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I. INTRODUCTION 
1. Introduction 
Qui n'a jamais regardé de l'athlétisme, du ski alpin ou encore le grand rassemblement sportif 
que sont les Jeux Olympiques à la télévision ? Sans y être forcément attentif, tout amateur de 
sports télévisuels ou presque a déjà pu admirer les champions se préparer à leurs épreuves. 
Des centaines d'heures d'entraînement pour, parfois, quelques secondes seulement d'éclats 
sous les projecteurs. La mécanique est bien rodée, les gestes sont précis et la concentration est 
maximale. En ski alpin par exemple, les minutes précédant le départ sont au moins aussi 
importantes pour un bon résultat que l'application dans la course. Il n'est pas rare de voir les 
athlètes s'échauffer, répéter les gestes et les trajectoires les yeux fermés, aussi isolés que 
possible, afin d'anticiper la course, d'être au maximum de leur potentiel cognitif une fois celle-
ci arrivée. En saut en hauteur, nous pouvons constater que certains athlètes font et refont leur 
élan et leur saut à maintes reprises dans leur tête avant de s’élancer. En saut à ski acrobatique, 
les sauteurs répètent sur place les mouvements qu’ils vont devoir effectuer dans les airs afin 
de varier et d’enchaîner les figures comme s’il s’agissait d’une chorégraphie. Les exemples 
sont aussi nombreux qu'il y a de disciplines, certaines demandant davantage de préparation 
mentale que d'autres. 
Mais le recours à l’entraînement mental n'est pas uniquement réservé au monde du sport 
professionnel. Dans le sport de compétition amateur, l'application de stratégies traduit déjà 
l'utilisation du potentiel cognitif, que ce soit dans le football, le hockey sur glace, le tennis, le 
curling ou même les échecs pour ne citer qu’un échantillon d’un panel immensément vaste. 
Cela revient à se projeter dans un futur plus ou moins proche et à anticiper mentalement un 
choix de situations potentielles. 
Penser que seuls les domaines sportifs compétitifs sont imprégnés par le travail mental est 
obsolète. Le sport populaire – ou sport loisir – n'échappe pas à la règle surtout dans les 
disciplines dites « artistiques », où l’esthétique du corps est un critère de réussite et où la 
perception aussi précise que possible de ce corps et de ses mouvements est une nécessité. Et il 
en est de même concernant les sports extrêmes comme le freestyle (ski, snowboard, bmx, …), 
le freeride (idem), le parachutisme, etc. Ainsi, que ce soit au plongeoir à la piscine l’été, avant 
une succession de sauts l’hiver en-haut d’un « snowpark » ou encore avant une représentation 
de danse, chacun a tendance, même inconsciemment, à s’imaginer en action. Cela est la 
résultante d’un travail cognitif qui, comme nous le verrons, nous prépare à l’action d’un point 
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de vue de la concentration, de l’activation d’un réseau neuronal ou encore de l’anticipation 
des perceptions proprioceptives du mouvement à venir. 
La gestion mentale fonctionne comme un tout. Il s’agit à la fois du potentiel émotionnel – la 
motivation, la confiance en soi et la capacité à identifier les causes de réussite ou d’échec – et 
des aptitudes servant à réguler les différents aspects de la performance, à savoir les capacités 
tactico-mentales (OFSPO, 2008).  
Il a été démontré au travers de très nombreuses recherches (notamment: Eberlin, 2004 ; Philip 
& al., 2003) que travailler sur la gestion mentale des sportifs les aide à augmenter leur niveau 
de performance de manière conséquente à travers la confiance en soi, la représentation 
mentale, le dialogue interne positif, la mise en place de stratégies claires, etc. 
Cette gestion mentale n’est que peu travaillée à l’école de manière consciente. Souvent, les 
enseignants « se limitent » à utiliser les outils cognitifs des élèves (comme la mémoire via une 
récitation ou le travail de l’écriture par la dictée) sans chercher à travailler sur ces outils. La 
représentation mentale, qu’il conviendra de définir par la suite, est l’un des moyens efficaces 
que nous pouvons solliciter afin d’aider nos élèves à développer leurs capacités de perception. 
Mais comme pour tout apprentissage, il est nécessaire de confronter le vécu des élèves avec 
ce que l’on souhaite leur enseigner. Chacun a une perception personnelle de l’environnement, 
des relations interpersonnelles, des événements et, en résumé, de la vie. Il est donc important 
de ne pas forcer une représentation mais d’utiliser les différentes ressources individuelles. La 
présente recherche va donc se fixer comme objectif de travailler sur la représentation mentale 
et son utilisation dans le cadre d’un enseignement en éducation physique. 
2. Problématique 
Lors des recherches préalables à cette étude, un premier constat s’impose : il est possible de 
travailler la représentation mentale à l’école et/ou au post-obligatoire en complément du 
travail intellectuel et corporel habituel. En France, la pédagogie travaillant la gestion mentale 
des élèves a été mise en avant par l’un de ses précurseurs, Antoine de la Garanderie1, et a été 
étudiée par plusieurs auteurs et chercheurs en pédagogie (comme Pebrel, 1993; Evano, 1999) . 
Selon ces études, l’apprentissage serait plus personnel et davantage significatif si l’on travaille 
avec le sens donné à un objet d’apprentissage et la perception, la représentation que s’en font 
les élèves. Ainsi, bien que jamais garanti, l’apprentissage serait plus abordable pour tous les 
                                                
1 Antoine de la Garanderie est un philosophe et pédagogue reconnu. Né à Mayenne (F) en 1920, il est décédé à 
Paris en juin 2010. Il a effectué de nombreuses recherches sur la gestion mentale et a notamment obtenu le prix 
international « Comenius » pour l’ensemble de son œuvre. 
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élèves car il ferait abstraction des habituels blocages de certains jeunes inhérents au milieu 
scolaire. L’application de la représentation mentale a été testée par Chantal Evano (op. cit.) 
dans un contexte scolaire (français) mais dans des disciplines diverses, telles le dessin, les 
mathématiques, le français, la physique, etc. La thématique principale de cette étude – la 
représentation mentale – bénéficie d’un vaste panorama de recherches. Toutefois, celles-ci 
s’orientent généralement vers les domaines sportifs et/ou psychomoteurs. Le domaine 
scolaire, à l’exception des cas précités, semble quelque peu délaissé. Aucune trace concernant 
son application dans un milieu éducatif suisse (romand) n’a pu être répertoriée. 
Nous avons constaté, grâce à l’expérience menée lors de la première partie de cette étude en 
2010-2011, que l’implication et la concentration des sujets sont primordiales dans l’optique 
d’obtenir des résultats exploitables. Ce d’autant plus que le travail qui leur est demandé se 
déroule sur un laps de temps conséquent. Nous avons également pu vérifier l’avantage dont 
disposent les sportifs quant à la précision de la représentation dans ce type de tests et constater 
que le choix de la source d’une vision (interne ou externe) est généralement dû à des facteurs 
personnels et que cette source peut varier selon le type de travail demandé. 
Les questions qui demeurent sont de savoir comment il serait possible d’appliquer cette 
pédagogie à l’éducation physique et sportive (EPS) et quels en seraient les buts visés. Dès 
lors, le présent travail tendra à appliquer par des méthodes simples l’utilisation de la 
représentation mentale chez des étudiants et élèves âgés de douze à vingt ans et de tenter, par 
celle-ci, d’améliorer des performances, de relever un défi et d’améliorer dans une moindre 
mesure l’image de soi, composante essentielle de la confiance en soi. 
L’hypothèse centrale tend à affirmer qu’en travaillant la représentation mentale chez les 
jeunes lors d’un cours d’EPS, il est possible d’amener une progression significative dans la 
réalisation d’une tâche impliquant directement des aspects de représentation de soi – par le 
biais de l’imagerie mentale et de la sensibilité kinesthésique – et de confiance en soi. Lors de 
la phase expérimentale prévue, un travail sur l’aspect stratégique d’une situation 
d’apprentissage est envisagé. La question est donc : des améliorations qualitatives et 
quantitatives des apprentissages sont-elles observables si, par le biais de la 
représentation mentale, nous travaillons avec un groupe-classe sur une situation 
générale que nous pouvons rencontrer lors d’une leçon d’éducation physique ? Une 
situation générale correspond à une mise en place de conditions que nous pouvons retrouver 
dans diverses pratiques sportives scolaires sans se spécialiser dans l'un ou l'autre des sports 
approchés (comme le basket, la handball, etc.). 
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Les expériences, menées en trois phases, mettront en application un processus personnel de 
représentation mentale – ce qui correspond à l’ajustement que chacun fait, de manière 
consciente ou non, lors d’une situation répétée afin d’améliorer son rendement – et un 
processus guidé par l’enseignant. Celui-ci orientera alors les réflexions d’efficacité et de 
stratégie qu’un sous-groupe proposera en vue d’obtenir un résultat optimal. Selon les 
résultats, nous pourrons mettre en lumière lequel de ces deux processus aura eu le plus 
d’implication dans la production des élèves. 
3. Cadre - population 
Ce mémoire s’effectuera en deux parties. La première s’oriente sur une expérience menée 
auprès d’étudiants du gymnase de Chamblandes, à Pully en 2010-11, dans le cadre de cours 
d’éducation physique en salle de sport. Âgés de seize à vingt ans, ils représentent un public 
cible idéal pour l’obtention d’une première série de résultats. Ceux-ci permettent de mettre en 
lumière la qualité et la fiabilité de la représentation mentale chez un adolescent. 
Ce travail se poursuit cette année avec des élèves de secondaire I, âgés de 11 à 17 ans. L'école 
est celle de Béthusy, établissement secondaire du nord de la ville de Lausanne. Les résultats 
de la première partie ont amené certaines conclusions – comme la relation qualité de la 
représentation ↔ durée de l'expérience – permettant d'être au plus juste au moment de 
concevoir les expériences à mener cette année. Les élèves concernés proviennent de classes 
de 6ème (1 classe, filles et garçons), 8èmes (2 classes, garçons uniquement) et 9ème (1 classe, 
garçons uniquement). 
 
Nicolas Tacchini Juin 2012 5 
II PARTIE THEORIQUE 
1. Qu’est-ce que la représentation mentale ? 
1.1. Définitions 
Dans l’optique d’une compréhension optimale, il est nécessaire de définir certains des 
concepts centraux du cadre de cette recherche. Ceux-ci sont : l’imagerie mentale, la 
visualisation, l’évocation, la représentation mentale et la gestion mentale. Cherchant en 
premier lieu à les éclaircir, il conviendra ensuite de donner la direction de sens que nous 
attribuerons à chacun de ces termes. 
 
L’imagerie mentale, bien souvent, représente la capacité à se représenter une situation « dans 
sa tête ». En d’autres termes, il s’agit de reproduire une image à partir du vécu ou de 
l’imagination créatrice d’un individu. Target parle d’« imagerie mentale motrice » lorsqu’elle 
est pratiquée dans l’optique d’un entraînement ou d’une recherche d’amélioration d’un 
mouvement. Nous pouvons toutefois différencier l’imagerie mentale et l’imagerie créatrice. 
Cette dernière est perçue par Pébrel comme le geste mental par lequel on écoute, on regarde, 
on perçoit le monde afin d’évoquer ce qui peut être découvert ou inventé et qui demeurait 
jusqu’à présent caché (Pébrel, 1993). Il a y donc d’autres composantes que le visuel dans sa 
conception de l’imagerie. Faisant suite à cette nuance, et afin d’apporter plus de précision et 
donc de pertinence à ce travail, l’imagerie mentale représentera la reproduction de l’image 
uniquement. Lorsque d’autres aspects tels que le kinesthésique ou l’olfactif entrent en jeu, le 
terme de représentation mentale sera alors préféré. 
 
La visualisation est l’une des techniques les plus utilisées dans le domaine de l’entraînement 
mental. Le sportif se représente un geste ou une suite de mouvement et simule son application 
réelle. La visualisation est un synonyme de la représentation mentale et des autres termes 
présentés ici car elle implique davantage qu’une image seule. Jeunesse et Sport préfère ce 
terme lorsqu’il est question de représentation mentale. 
 
L’évocation est le geste mental de réexpression des données perceptives (De La Garanderie, 
1987). Il s’agit de la présence à la conscience d’images, de souvenirs ou de symboles par une 
action volontaire ou non. Ainsi, il faut d’abord s’approprier la matière, l’acquérir, pour 
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pouvoir la restituer. Sans évocation, il n’y a pas de compréhension et donc d’apprentissage. 
De la Garanderie (1987) distingue toutefois trois types d’évocation : 
1. Les évocations-associations qui surgissent sans volonté de notre part et qui seraient 
davantage un obstacle qu’une aide car elles ne sont pas forcément en lien de raison 
avec l’objet central de notre attention. 
2. Les évocations-mémorisations qui permettent, une fois pratiquées, de conserver ce qui 
a été perçu. C’est la méthode généralement utilisée pour apprendre un texte par cœur 
et il s’agit de la généralisation qui est faite de l’évocation dans la pédagogie scolaire. 
3. Les évocations-compréhensions qui permettent de cerner les avantages qu’il y a à 
s’approprier une nouveauté. Il en existe deux formes différentes : 
• la compréhension par évocation spontanée, comme pour l’apprentissage de la 
langue maternelle ou des couleurs en bas âge 
• la compréhension par évocation dirigée qui amène l’élève à se sortir de la 
question pour remonter à l’objet culturel étudié et acquis. Il s’agira pour cet 
élève de choisir le bon objet pour pouvoir avancer. 
 
Dans les recherches de Pebrel (1993) et d’Evano (1999) portant sur l’application de la gestion 
mentale dans le milieu scolaire français, l’évocation est l’un des aspects majeurs de la gestion 
mentale. 
 
L’aspect principal de cette recherche est la représentation mentale. Cette notion englobe 
toutes les précédentes et est une composante essentielle de la gestion mentale que nous 
définirons ci-dessous. Sa signification est similaire à celle de l’évocation mais elle s’intègre 
davantage dans le domaine de la psychomotricité. 
Les représentations sont d’une façon générale quelque chose de très intime car elles donnent 
la possibilité de vivre le réel d’une manière très personnelle : que ce soit en tant que 
reproduction rétrospective au sens d’une réactualisation (souvent du « quoi » et du 
« comment ») ou en tant qu’empiètement sur l’avenir (anticipation du « quoi » et du 
« comment »). […] Elles ont l’étonnante particularité de pouvoir, dans certaines 
circonstances, faciliter et accélérer considérablement les processus d’apprentissage (Hotz, 
1985). 
Il est important de préciser qu’une représentation sans sa composante kinesthésique n’est pas 
utile dans le cadre d’un apprentissage ou d’un entraînement moteur. Dès lors, la formation de 
Nicolas Tacchini Juin 2012 7 
la représentation motrice n’est pas possible si le sujet n’as pas préalablement acquis certaines 
bases ou effectué lui-même le mouvement étudié.  
 
Son utilisation peut avoir des effets positifs – ou négatifs si elle est mal définie/menée – sur : 
• L’exécution future de la tâche motrice 
• La perception des difficultés techniques du mouvement à produire 
• La perception de son niveau de performance 
Au kinesthésique, il faut ajouter les aspects spatiaux, temporels et dynamiques du mouvement 
sans quoi la représentation ne peut être considérée comme une représentation motrice (Hotz, 
1985). 
 
La gestion mentale est, selon son concepteur Antoine de la Garanderie, l’étude qui explore et 
étudie les processus mentaux en action lors d’une activité. Dans le cadre scolaire, cinq gestes 
mentaux ressortent : l'attention, la compréhension, la mémorisation, la réflexion et 
l'imagination créatrice. Dans le domaine sportif, elle est la pratique qui permet de réguler le 
potentiel émotionnel (la motivation, la confiance en soi) et les capacités tactico-mentales (la 
concentration, l’anticipation, les stratégies). 
 
Pour résumer, même si les termes diffèrent quelque peu selon les auteurs, il faut retenir que la 
visualisation, l’évocation, la représentation mentale et parfois l’imagerie mentale ont un sens 
commun dans le domaine de la gestion mentale. Les nuances apportées précédemment nous 
font choisir la représentation mentale comme dénomination principale pour la présente 
recherche lorsqu’il sera important d’avoir à l’esprit que seule la composante visuelle ne suffit 
pas. 
1.2. Les composantes de la représentation mentale 
Le sous-chapitre précédent ayant apporté les précisions nécessaires quant aux concepts de 
gestion mentale, d’évocation, de visualisation, d’imagerie et de représentation mentale, 
intéressons-nous à présent à ce qui compose cette représentation mentale. 
1.2.1. Les cinq sens 
La représentation mentale est un tout qui est directement influencé par les stimuli provenant 
de nos cinq sens. L’évocation d’une situation sera alors davantage marquée par celui ou ceux 
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qui renvoient un signal fort et qui ont une importance plus marquée selon ladite situation. 
Ainsi, la capacité à traiter les différentes informations provenant de nos sens est primordiale. 
Prenons comme premier exemple un œnologue. Il pourra, peu avant de goûter un grand crû, 
visualiser la bouteille et se souvenir du goût attendu en bouche. Un violoniste, avant la 
représentation publique, s‘imaginera à sa place, se représentera les mouvements de ses mains 
et probablement « entendra » la mélodie. Dans le domaine du sport, ce ne sont pas les 
exemples qui manquent. Un plongeur visualisera l’enchaînement de mouvements qu’il va 
devoir réaliser en l’air, les ressentira mais avant cela, il « entendra » peut-être les rebonds de 
la planche. 
Selon Antoine de la Garanderie, les personnes habiles au niveau de la motricité fine ont toutes 
ou presque recours à l’imagerie mentale, soit en utilisant un modèle de référence, soit si elles 
ont acquis une grande expérience par l’appui de modèles, en devenant leur propre modèle 
(De La Garanderie, 1987). L’image est l’une des bases importantes, si ce n’est la plus 
importante, de la représentation mentale. Toutefois, elle demeure une production personnelle 
et diffère également selon l’origine de sa source. 
1.2.2. Vision interne versus vision externe 
Il existe deux manières de s’imaginer un mouvement. La première est la vision interne qui 
consiste à se voir « de l’intérieur » en train d’exécuter une action avec une information 
visuelle identique à celle que nous obtenons en mouvement réel. En résumé, un sportif 
s’imagine « de ses propres yeux » en train d’effectuer un geste. On parle alors d’image 
mentale dissociée. La seconde manière est celle de la vision externe. Dans ce cas-ci, la 
personne se voit faire un mouvement comme si elle se voyait à travers un objectif de caméra. 
Il s’agit d’une image mentale associée. A noter qu’il est possible pour les personnes 
expérimentées, de changer de perspective au cours d’un processus de visualisation et donc de 
passer d’une vision interne à externe, puis à nouveau interne, etc. en fonction de la volonté ou 
des besoins personnels (Jeunesse et Sport, 2010). 
Sauf pathologie, nous disposons tous de la capacité de se représenter en mouvement. Le 
recours à une vision interne plutôt qu’externe – ou l’inverse – dépend de divers facteurs. En 
premier lieu, c’est l’habitude ou la préférence personnelle qui fera apparaître l’un des deux 
points de vue. Mais la discipline pratiquée orientera également le choix. Une vision externe 
favorise la représentation de la composante artistique et visuelle d’une séquence motrice alors 
qu’une vision interne permet davantage de se concentrer sur l’aspect technique et 
kinesthésique de la même séquence. Si le sujet pratique suffisamment la représentation 
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mentale, il aura la capacité, en passant d’un plan à l’autre, de corriger intérieurement à la fois 
l’esthétique et le positionnement durant le mouvement. 
1.2.3. La base de la confiance en soi 
Lorsqu’il est question d’entraînement mental en sport, c’est que nous voulons améliorer les 
performances de l’athlète. Ainsi, nous parlons de performance mentale. Celle-ci est régulée 
par cinq composantes, à savoir l’énergie (ou le potentiel énergétique), les émotions et leur 
contrôle, le traitement des informations, la relation (au coach) et la confiance en soi. 
Sans chercher à optimiser la performance de nos élèves à tout prix, il est un de ces points qu’il 
peut être prioritaire de développer : la confiance en soi. Au secondaire II, degré de formation 
inhérent au cadre de ce travail, c’est l’autonomie de l’étudiant qui est recherchée au travers 
des apprentissages en EPS. La confiance en soi est la base sur laquelle il pourra s’appuyer 
pour relever les défis à venir car elle déterminera son potentiel psychique. Cette confiance se 
construit et se travaille et la représentation mentale peut jouer un rôle décisif dans ce 
processus. Plus qu’une composante, la confiance en soi est une résultante de la représentation 
mentale. 
 
Une large étude menée par André-Lelord (2001) explique la construction de la confiance en 
soi. Comme « socle » de cette pyramide à trois étages, nous trouvons l’amour de soi. Celui-ci 
influencera la vision de soi, étage intermédiaire et facteur déterminant de la confiance en soi 
qui représente le dernier étage. 
L’amour de soi est la composante affective de l’estime de soi (Target, 2003). Il se construit 
essentiellement à l’enfance et les parents y jouent un rôle clé. Le recours à un psychologue est 
souvent nécessaire lorsqu’il y a un déficit.  
La vision de soi est la représentation que nous avons de nous même. Elle peut être influencée 
par le milieu social, par la mode ou par la place que nous pensons occuper dans notre 
environnement. Il ne s’agit pas uniquement de l’apparence mais également de la conviction 
que chacun porte vis-à-vis de ses capacités. L’imagerie mentale joue le rôle d’outil technique 
permettant d’améliorer cette perception. Si toutefois elle demeure lacunaire, il est bien 
souvent nécessaire d’avoir recours à une auto-évaluation de l’amour de soi. De la Garanderie 
précise que l’image de soi ne signifie pas uniquement avoir conscience de son corps en 
mouvement dans un espace mais aussi avoir à l’esprit la place que l’on occupe dans ce monde 
dans lequel « nous » habitons, « nous » vivons. 
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 Modèle de construction de la confiance en soi (Eberlin Antoine, 2004). 
 
Ce schéma synthétise les liens entre les différents aspects développés. Bien que représenté 
sous une forme autre qu’une pyramide, il indique que la construction de la confiance en soi 
est la résultante des autres points. Les flèches courbes indiquent le retour parfois nécessaire à 
l’étape précédente pour améliorer l’aspect travaillé. 
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1.3. Fonctionnement neurophysiologique 
Les études menées dans le domaine du contrôle moteur permettent de mettre en lumière le 
fonctionnement de l’activité cérébrale lors d’un processus de représentation mentale.  
1.3.1. Le Cortex Moteur 
Notre cerveau dispose de quatre aires 
principales liées au mouvement : 
• Le Cortex Moteur Primaire (en 
rouge) qui gère l’exécution de la 
commande motrice. 
Le Cortex Pariétal Postérieur 
(comprenant les aires 5 et 7 côté 
postérieur du cerveau) qui a un 
rôle associatif. Il prépare le 
mouvement, intègre les 
coordinations visuelles et les 
coordinations motrices, intègre 
également le proprioceptif et 
effectue un guidage viso-moteur. 
• Le Cortex Prémoteur (en bleu) qui associe les actions aux stimuli externes venant de 
l’environnement. Il traite également les informations de la position d’un objet par 
rapport au corps. 
• L’Aire Motrice Supplémentaire à laquelle nous pouvons associer le Cortex Associatif 
Préfrontal. Ces deux régions ont un rôle associatif, elles ordonnent une action en 
fonction de l’état interne comme l’angle des articulations, la tension musculaire. Elles 
permettent également les séquences motrices complexes et les actions bimanuelles. (J. 
Barral, 2008) 
1.3.2. L’activité neuronale 
Lorsqu’il y a apprentissage, il y a encodage d’une voie nerveuse. Afin de la maintenir active 
et efficace, nous allons répéter l’objet d’apprentissage et de ce fait, utiliser le « nouveau » 
circuit neuronal et l’enregistrer dans la mémoire procédurale.  
http://www.futura-sciences.com/fr/news/t/vie-1/d/la-puce-
qui-stimule-le-cerveau_9874/ 
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Lorsqu’il s’agit d’un mouvement, c’est le Cortex Moteur présenté ci-dessus qui est actif. Mais 
ce qu’il faut savoir, c’est que notre cerveau ne fait pas de différence entre une exécution 
motrice imaginée et exécutée. Une personne qui s’imagine ainsi en train de faire un 
mouvement active les mêmes représentations cérébrales que celles qui sont liées à la 
préparation et au contrôle de cette action. Plusieurs expériences nous permettent en effet de 
penser que lorsqu’on imagine une action et lorsqu’on exécute réellement la même action, les 
régions cérébrales impliquées sont très similaires (lecerveau.mcgill.ca, 2011). 
Le plus impressionnant est que cette activation ne dépend pas uniquement de notre propre 
mouvement. Si nous percevons une personne effectuer un saut à pieds joints, il y aura une 
augmentation de l’activité cérébrale dans les mêmes régions que celles utilisées si nous 
effectuions nous même ce mouvement. L’explication de ce phénomène vient de la découverte 
dans les années 1990 des neurones miroirs. Ce nom leur a été donné parce que l’action 
observée semble reflétée, comme dans un miroir, dans la représentation motrice de la même 
action chez l’observateur (lecerveau.mcgill.ca, 2011). Cette découverte donne tout son sens à 
l’utilisation de démonstration lors de l’enseignement en éducation physique. 
1.3.3. La préparation du mouvement 
Entraîner l’imagerie mentale – au sens large – semble donc être non pas une alternative mais 
un complément idéal dans l’entraînement d’une séquence motrice. Mais la question que nous 
pouvons nous poser est de savoir à quoi peut bien servir de travailler cette représentation 
mentale juste avant une compétition. Pourquoi Didier Cuche en ski alpin, Evelyne Leu en saut 
acrobatique ou encore Roger Federer en tennis répètent-ils des gestes peu avant de les 
réaliser ? La réponse vient encore de l’activité neuronale et reprend le principe de l’activation 
d’un réseau identique entre la représentation et l’exécution du mouvement. Anticiper sur 
l’action à venir met en éveil le réseau qui sera impliqué une fois la situation arrivée. Ainsi, les 
descendeurs à ski se préparent aux différentes courbes, aux sauts et à tout autre obstacle en se 
représentant sur le tracé et s’assurent ainsi, si bien sûr leurs « prévisions » sont correctes, 
d’avoir une meilleure réaction. 
1.4. La capacité d’abstraction 
Un autre aspect est directement en lien avec le cerveau ou plutôt avec les étapes de maturation 
du cerveau à l’enfance et à la préadolescence. Il s’agit de la capacité à se représenter une 
image fidèle à son modèle d’origine mais de manière propre et engageant une interprétation 
personnelle des conséquences découlant de cette situation. En résumant vulgairement, la 
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capacité d’abstraction signifie être capable de s’imaginer ce qu’il va se passer « si ». « Que se 
passera-t-il si je perds l’équilibre sur ce tronc d’arbre ? » « Comment arriveras-tu dans l’eau si 
tu effectues deux tours et demi en l’air ? ». 
Il y a donc un aspect de qualité de la représentation mais aussi de la capacité à se représenter 
l’avenir en conservant les aspects réalistes de l’action. 
Concrètement, dans la théorie de Piaget, c’est lorsque les adolescents atteignent le dernier 
stade de développement – appelé stade des opérations formelles – qu’ils deviennent capables 
de penser en fonction de ce qu’il peut potentiellement arriver et non plus uniquement en 
fonction de ce qu’ils observent. C’est dès ce moment qu’ils sont en mesure d’opérer un 
raisonnement hypothético-déductif (Bève & al., 2005), soit de procéder par déduction ou par 
induction. La déduction consiste à appliquer une loi générale à des cas particuliers alors que 
l’induction, au contraire, consiste à construire une règle générale à partir de cas particuliers 
(Bève & al., 2005). 
Comme mentionné, il y a d’une part le raisonnement qui s’améliore mais également l’image 
ou plutôt la qualité de l’image. Celle-ci suit directement le développement cognitif. 
La classification des images mentales proposées par Piaget et Inhelder comprend plusieurs 
niveaux de complexité d’imagerie mentale qui sont directement comparables à la genèse de 
l’intelligence chez l’homme. En premier lieu, il y a la représentation d’objets statiques (une 
table, un arbre) puis celle des mouvements (une voiture sur une route, l’accélération d’un 
train) et ensuite celle des transformations connues (un losange coupé en deux donne deux 
triangles égaux). La dernière étape est celle de l’anticipation de transformations nouvelles 
comme le fait de faire des découpages dans une feuille pliée et se représenter les motifs 
apparents une fois la feuille dépliée (Denis, 1979). 
De plus, ils distinguent deux types d’imagerie : reproductrice – se rapportant à des objets ou 
situations connues – et anticipatrice représentant des événements non perçus antérieurement 
(Denis, 1979). La première citée apparaît dès un an et demi - deux ans, soit le début du stade 
préopératoire, et la seconde dès sept - huit ans, soit le début de l’étape opératoire ou 
conservatoire (si je mélange deux liquides en un seul récipient, il y aura conservation du 
volume et non augmentation de ce dernier). Ainsi, nous retrouvons les mêmes classes d’âge 
quant à l’apparition des nouvelles capacités cognitives que sont le raisonnement hypothético-
déductif et l’imagerie mentale anticipatrice. 
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2. Application de la représentation mentale dans le sport 
Bien que ce travail ait une portée pédagogique et un cadre scolaire, il est nécessaire d’aborder 
brièvement le champ d’application principal de la représentation mentale : le milieu sportif. Il 
n’est certes pas le seul mais son utilisation sous la forme d’entraînements réguliers et 
quotidiens ainsi que l’importance d’une bonne gestion mentale sur une performance a favorisé 
son développement dans ce milieu. La bibliographie concernant le sport – de haut niveau 
généralement – et la gestion mentale est très étoffée et riche en études et en recherches. Plutôt 
que de présenter les différents aspects et techniques à entrevoir en cas d’application de la 
gestion mentale dans le sport, ce qui est très bien traité par Christian Target (Target C., 2003), 
ce chapitre propose d’indiquer la place de l’entraîneur dans la pratique de la gestion mentale 
d’un athlète. Ainsi, certaines comparaisons pourraient être faites avec les rapports enseignant-
élève. 
 
Il y a quatre principaux domaines d’intervention dans lesquels un entraîneur peut avoir un 
effet sur le mental du compétiteur (Jeunesse et Sport, 2012). Le sportif est très influencé par le 
cadre mis en place par son entraîneur et par les discours de ce dernier. Le comportement qu’il 
aura à l’égard de son athlète est primordial et constitue le premier domaine d’intervention. Il 
doit toujours favoriser un discours positif, faire attention à présenter au moins un aspect 
positif même si l’ensemble de la critique porte sur des éléments insatisfaisants ou encore 
travailler pour faire émerger les aptitudes psychologiques souhaitées et faire attention à leur 
conservation. 
Le second plan est celui de l’entraînement à caractère psychologique. Prenons un exemple : 
une joueuse de tennis doit améliorer sa coordination motrice afin d’avoir un meilleur timing 
lors de la frappe de la balle. L’entraîneur va lui demander de verbaliser ses gestes afin de 
favoriser un dialogue intérieur, élément important pour une bonne visualisation. De ce fait, 
elle criera « air » lorsque la balle sera en phase de vol, « sol » lorsqu’elle rebondira et 
« frappe » ou « revers » lorsqu’elle frappera la balle. Puis, une fois ce travail jugé satisfaisant, 
la joueuse devra répéter cette action mais intérieurement. Ainsi, la représentation mentale des 
différentes phases d’un échange bénéficiera d’une meilleure précision spatio-temporelle. 
Le troisième domaine consiste à proposer, lors d’une séance d’entraînement, des phases de 
travail par imagerie mentale (au sens large) situées juste entre deux parties pratiques. Ainsi, 
les stimuli intérieurs et extérieurs seront évoqués avec une précision supérieure à une simple 
séance d’entraînement mental. 
Nicolas Tacchini Juin 2012 15 
Le dernier aspect est celui du travail mental en-dehors du cadre de l’entraînement. Cela 
revient à appliquer des principes de travail mental mais dans un contexte exempt de stress 
pour le sportif. Être capable en tout temps d’avoir recours à des capacités cognitives, de 
représentation ou de contrôle du stress par exemple, et toujours de manière consciente et 
volontaire, est synonyme de facultés mentales accrues lors d’une compétition. Pour se faire, 
l’entraîneur doit donner des consignes et pouvoir proposer un panel d’exercices à pratiquer. 
Par exemple, il peut dire : « Lorsque tu rentres chez toi après les cours, représente-toi en train 
de marcher depuis différents angles de vue comme si l’on t’espionnait. ». Un tel exercice 
permet d’une part d’améliorer la perception visuelle externe qu’un sujet a de lui-même en 
variant le positionnement de la source. D’autre part, le recours régulier à la visualisation 
rendra ce processus naturel et réduira la difficulté de son utilisation. 
 
Ces différents champs d’intervention peuvent être librement comparés à la pratique de 
l’enseignement. Le dernier point présenté peut être directement pris dans le sens inverse. Si la 
pédagogie par gestion mentale est appliquée, alors le maître peut demander à ses élèves de 
travailler la représentation mentale lors de leur pratique sportive (si ce n’est pas déjà demandé 
par l’entraîneur) ou lors de la pratique d’un instrument, lors d’une randonnée avec leurs 
parents, etc. 
L’important est la présence et le suivi par l’entraîneur – ou l’enseignant – du travail mental 
demandé et d’insister sur une pratique régulière favorisant l’amélioration des capacités 
cognitives et motrices de l’athlète. 
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3. La représentation mentale à l’école 
Eberlin (2004) cite cinq utilisations possibles de l’imagerie mentale :  
 
1. L’apprentissage des techniques sportives, corrections des erreurs 
2. Le contrôle de l’énergie : par la relaxation, le relâchement, la désactivation 
3. Le contrôle de la motivation : par la visualisation, l’activation 
4. Le contrôle de l’émotion : par la gestion de l’état mental, du stress, de l’anxiété 
5. La gestion de la confiance : par des images de réussite, gestion du « Flow ». A noter que le 
« Flow » est un état dans lequel règne le parfait équilibre entre les exigences de la situation 
et le potentiel [psychique] mis en oeuvre par l’athlète. 
 
Tous ces aspects font partie intégrante de la gestion mentale au sens large. L’auteur oriente 
ses recherches dans le domaine sportif mais une transposition est possible au domaine 
scolaire. 
3.1. Généralités 
D’après les études menées, c’est au cours de l’effort d’évocation que la compréhension 
commence à venir. Si, lors d’un exercice de lecture, l’élève se concentre sur la lecture des 
mots afin de réussir l’exercice, lorsque la maîtresse lui posera des questions sur le passage, ce 
dernier sera difficilement capable de restituer les bonnes réponses car il n’aura pas eu recours 
à l’évocation. 
La logique de cheminement qu’empruntent certains élèves indique qu’ils sont d’abord dans 
une logique du « faire », une logique de restitution. Sans un effort d’acquisition ou de 
compréhension, ils demeurent dans cette voie et ne se placent pas dans une optique 
d’apprentissage. L’évocation est le passage qui permet de passer d’une logique à l’autre. Il est 
donc important de mettre l’accent sur l’intériorisation personnelle des élèves 
A l’école, l’accent est mis – ou doit être mis – sur cette capacité à utiliser l’imagerie mentale, 
ou plus généralement la représentation mentale, dans diverses situations d’apprentissage. Il est 
nécessaire d’aider les élèves à développer une imagination créatrice sans oublier de les guider 
dans la mesure du possible car l’évocation et l’imagination créatrice sont étroitement liées (De 
La Garanderie, 1987). 
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Ainsi, quelle que soit la branche enseignée, un recours à ces processus cognitifs aident et 
améliorent l’acquisition de l’objet d’apprentissage par une appropriation personnelle et intime 
des concepts à intégrer. 
3.2. Les différentes branches 
Plusieurs études menées aux alentours des années 70 (Di Vesta et Ross, 1971 ; Ernest et 
Paivio, 1969 ; Chaguiboff et Denis, 1797) ont démontré que les sujets ayant davantage 
l’habitude d’avoir recours à l’imagerie mentale et ayant une représentation plus précise ont un 
avantage conséquent pour les apprentissages d’ordre verbal et intentionnel. 
En reprenant les recherches de Pebrel (1993) et d’Evano (1999), nous constatons qu’il est 
possible d’appliquer la pédagogie de la représentation mentale à l’école dans toutes les 
branches. La présentation de quelques unes d’entre-elles ci-dessous n’a pas pour prétention 
d’énumérer toutes les possibilités mais d’exemplifier certains principes d’application en 
classe. 
Les études précitées se déroulent pour la grande majorité dans un cadre scolaire français. La 
recherche de tels travaux en Suisse (romande) n’a abouti à aucun résultat. 
 
En règle générale, les cinq premières minutes sont cruciales pour la disponibilité de la classe. 
Il serait judicieux de les utiliser afin de concerner les élèves par la matière et le recours à la 
gestion mentale est dès lors très approprié. Un exercice de respiration pour calmer l’agitation 
et favoriser la concentration et un exercice d’évocation pour cibler la matière inhérente au 
cours favoriseront le focus des élèves. Pour cela, plusieurs approches sont applicables comme 
revoir intérieurement ce qui a été présenté lors de la dernière séance ou se revoir au travail 
dans une tâche récente dans le domaine étudié. Ce principe est le même quelque soit la 
branche. Nous l’avons vu, se représenter un souvenir comme si nous le revivions réactive le 
circuit neuronal et favorise l’apprentissage. 
Dès lors, quelques exemples finiront d’expliquer les moyens de mise en œuvre de cette 
représentation mentale à l’école : 
Ø En mathématiques, le calcul mental et la géométrie sont des domaines où l’élève peut 
avoir recours aisément à la visualisation interne, respectivement en voyant les nombres 
des opérations à résoudre ou en se représentant la forme décrite ainsi que les 
caractéristiques de celle-ci. 
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Ø En géographie, l’utilisation de cartes et de plans fait déjà travailler la représentation 
mentale mais très souvent de manière inconsciente. Réussir à se représenter la réalité à 
une échelle bien plus petite – ou l’inverse – nécessite le recours à l’évocation. L’objectif 
est donc de conscientiser ces processus afin que les élèves se les approprient et donc les 
rendent plus efficaces. 
Dans cette branche, la corrélation entre les points cardinaux et la représentation spatiale 
peut être également travaillée par le biais de la représentation mentale mais elle permet 
également de travailler cette même représentation. Dans ce cas-ci aussi l’utilisation de 
cartes peut favoriser ce travail. 
Ø Quelque soit la branche (français, allemand, anglais, …), l’acquisition du vocabulaire 
demeure souvent problématique. Certes, l’enseignant ne va pas imposer une méthode 
d’apprentissage mais son travail sera de proposer des solutions favorables à l’intégration. 
Dans ce cas-ci, l’imagerie mentale s’avère très utile, que ce soit par associations d’idée 
(moyens mnémotechniques), par visualisation de la signification ou de l’orthographe des 
mots dans sa tête ou par répétition phonétique d’un mot. 
Ø En chimie, l’utilisation de modèles visuels favorise la compréhension des liaisons 
chimiques, comme par exemple les boules colorées représentant des atomes de carbone ou 
d’hydrogène qui, une fois mises ensemble, forment une molécule d’eau. 
 
Il est intéressant de constater que certains exercices perdurant dans le milieu scolaire amènent 
à un conflit de la représentation. Le meilleur exemple est celui de la dictée scolaire qui est 
perçu comme « antinaturelle » d’un point de vue de l’évocation (De La Garanderie, 1987). Il 
y a un conflit entre l’évocation spontanée et l’évocation dirigée. Sans remettre en doute la 
théorie des « visuels » et des « auditifs », certains, lors de la lecture du texte à retranscrire, 
imagineront ce qu’ils entendent afin d’en avoir une restitution visuelle et les autres se 
donneront d’autres mots afin de comprendre ce qui leur est lu. Or, dans une dictée, 
l’importance est fixée sur l’écriture. L’exercice sera donc différent, il faudra soit visualiser 
l’orthographe, soit s’épeler les mots. 
 
Nous l’avons vu et exemplifié, si l’enseignant parvient à solliciter les ressources nécessaires 
chez l’élève (via l’évocation), ce dernier peut parvenir à réussir des défis qu’il ne pensait pas 
être en mesure de relever. Le problème, bien souvent, demeure une question de temps et 
d’implication. 
Nicolas Tacchini Juin 2012 19 
3.3. En EPS 
L’EPS est par excellence la discipline du mouvement dans le cadre scolaire. Ainsi, la 
représentation mentale peut avoir une incidence marquée dans l’amélioration de la perception 
des gestes à effectuer et de la mise en pratique de ces derniers. 
 
Les travaux de De La Garanderie (1897) mettent en évidence les tensions entre une 
perspective interne et une perspective externe de la représentation mentale qu’il est plus 
qu’envisageable de retrouver chez nos élèves. Bien que reposant sur le principe que les 
personnes sont visuelles ou verbales (catégorisées habituellement en « auditives »), son 
explication est très intéressante : la situation est l’apprentissage du service au tennis. Le 
premier groupe est représenté par un jeune homme « visuel ». Il a besoin d’une démonstration 
afin de percevoir ce qui est attendu de lui. Il se représentera alors lui-même en train 
d’effectuer le geste mais aura un souci esthétique et manquera les facteurs de rentabilité du 
mouvement que le modèle tente d’exposer. Le second groupe est caractérisé par un sujet 
« verbal ». Ce dernier mettra des mots sur la démonstration du modèle – de l’enseignant – 
mais en oubliera l’image de l’action. Ainsi, bien qu’exécuté correctement au niveau du 
déroulement, il aura une application visuelle qui risque de manquer de rigueur et donc 
d’efficacité. Ces deux groupes ont une perspective interne de représentation. Un troisième 
groupe de sujets est présenté comme étant soit des sujets visuels, soit auditifs. La différence 
avec les deux précédents groupes est que les personnes qui le composent ont une perspective 
externe de la réalisation du mouvement. La grande difficulté se produira au moment de 
l’exécution car ils ont un manque au niveau de l’imagination de leur propre corps. De ce fait, 
l’enseignant aura l’impression que ce type d’élève manque de coordination alors que le travail 
doit se situer au niveau de la représentation qu’ils ont d’eux-mêmes (De La Garanderie, 
1987). 
 
En règle générale, lorsqu’un élève veut apprendre un nouveau mouvement, il doit passer par 
quatre étapes : 
1. Observer – ou écouter selon ses caractéristiques de perception – le geste avec 
l’ambition de se le reproduire intérieurement. 
2. Revoir ou redire ce qu’il a perçu, soit avec ses propres termes (aspect personnel), soit 
en reproduction exacte du modèle (reproduction fidèle) 
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3. Respectivement à la méthode utilisée dans l’étape 2, soit revenir au modèle de base 
afin de le confronter à sa représentation, soit se représenter en train d’effectuer le 
mouvement. 
4. Continuer à appliquer cette transition entre le modèle et la représentation propre tout 
en insistant sur l’aspect le moins « maîtrisé » des deux. 
 
Un autre aspect n’est pas négligeable en EPS. Les élèves sont parfois confrontés à des 
blocages émotionnels, que ce soit suite à un accident ou à un mauvaise représentation de ce 
qui leur est demandé. Dans le premier cas, il faut parfois avoir recours à des professionnels 
autres que le maître d’éducation physique mais parfois, ce dernier peut jouer un rôle et ôter les 
images négatives que se représentent les élèves en difficulté en en instaurant des positives (De 
La Garanderie, 1987). Cela peut être dû à la représentation qu’ils se font de leurs capacités 
et/ou une mauvaise estime de soi. Nous retrouvons donc l’aspect de la relation entre l’image 
de soi et la confiance en soi. 
Instaurer une image positive ne signifie pas fausser le jugement d’un élève en lui disant qu’il 
est doué et parviendra à tout sans problème. L’objectif est de lui faire comprendre qu’il peut y 
arriver mais que cela passe par un engagement personnel plus ou moins fort selon le degré de 
difficulté et que l’enseignant est là pour l’aider à franchir les paliers. De plus, il est primordial 
d’enlever l’aspect « accident » de l’esprit des sujets. Qu’ils soient conscients du risque est une 
chose mais il ne faut pas qu’ils deviennent persuadés que cela va leur arriver. La 
représentation mentale, voire la gestion mentale avec la régulation de la respiration, permet de 
visualiser la réussite si elle est correctement effectuée et ainsi instaurer une vision positive. 
 
Nous avons traité, dans le chapitre neurophysiologique, de l’activation d’un même circuit 
neuronal lorsque nous percevons quelqu’un effectuer un mouvement ou lorsque nous 
l’effectuons nous-mêmes. Dans l’enseignement de l’éducation physique, les maîtres gardent à 
l’esprit qu’il est très souvent préférable d’avoir recours à une démonstration plutôt qu’à de 
multiples explications laborieuses. Ainsi, cette pratique démonstrative a déjà un effet sur le 
cognitif des élèves. Mais il est possible d’améliorer cette activation neuronale en la forçant ou 
en la rendant consciente. Ainsi, après une démonstration, il serait judicieux de questionner les 
élèves sur l’objet de leur attention par des questions telles : « Qu’avez-vous observé ? » 
« Avez-vous eu recours à une visualisation interne ou externe ? ». Cette dernière question est 
importante et peut aussi être modifiée : « Vous êtes-vous vu réaliser ce mouvement, vous 
êtes-vous représenté en train de faire ce mouvement ou vous êtes-vous uniquement concentré 
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sur l’aspect esthétique de la personne qui faisait la démonstration ? ». Les différentes réponses 
apportent de précieux renseignements sur la conduite à adopter par la suite. Il est important 
que tous se soient au moins approprié le geste et l’aient reproduit sans se contenter d’être des 
spectateurs passifs. Ainsi, leur implication est la base de la construction de nouveaux 
apprentissages. 
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III. METHODE 
1. Contexte 
L’étude sera menée sur deux fronts distincts afin de pouvoir confronter les résultats obtenus et 
constater ou non l’amélioration obtenue. Dans un premier temps, il sera question de cerner la 
nature de la représentation que chacun se fait de soi-même. Comme indiqué précédemment, 
nous avons deux possibilités de se représenter en action, de l’intérieur ou de l’extérieur. Cette 
première expérience aura pour objectif de constater la qualité de la représentation mentale de 
chacun des sujets en se reposant sur le postulat qu’une personne devant résoudre mentalement 
un problème prendra autant de temps que si elle devait le résoudre par l’action (Mermoud, 
2000). 
Comme indiqué dans le chapitre « Les composantes de la représentation mentale », l’imagerie 
mentale est sujette à être améliorée par la pratique et l’entraînement. Ainsi, les résultats 
obtenus pourront distinguer les personnes susceptibles de faire des progrès en termes de 
visualisation. A long terme, cette démarche devra rendre visible ou non la différence de 
qualité – et donc de précision – de l’image mentale provenant d’élèves de secondaire I et de 
secondaire II. 
Dans un second temps, il sera question d’étudier l’apport de la représentation mentale dans la 
réalisation d’une tâche. Cet aspect sera traité grâce au second cycle d’expériences décrit ci-
après. 
Ainsi, le travail de la représentation mentale avec des élèves de secondaire I et II entre 
directement dans plusieurs domaines de l’EPS et particulièrement « Vivre son corps ». Cette 
expérience doit permettre de montrer les effets positifs de la prise en compte d’une pédagogie 
de représentation mentale dans l’enseignement de l’éducation physique. 
2. Expérience – Secondaire II 
2.1. Méthode 
Cette tâche consistera en une répartition aléatoire – mais non changeante – de matériel d’EPS 
dans tout l’espace à disposition, une salle de sport. 
1. Les sujets observeront l’enseignant effectuer un trajet aléatoire. Celui-ci donnera une 
indication de début et de fin de l’exercice. Ensuite, lesdits sujets se représenteront chacun le 
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trajet. Via un chronomètre, l’écart entre le temps de référence du modèle et celui de la 
représentation mentale que chacun s’en fera déterminera la précision de cette même 
représentation. Cette partie devra également permettre aux sujets de s’imprégner des 
conditions inhérentes à l’ensemble de l’expérience. 
2. Ensuite, afin de tenter d’améliorer cette perception, un travail par groupe sera effectué. Il 
sera demandé à chacun des groupes de déterminer un chemin aller-retour simple – afin 
d’éliminer d’éventuels perturbations d’orientation et donc d’augmenter l’incertitude des 
résultats – qu’ils devront effectuer mentalement dans un premier temps. Le parcours imaginé 
sera chronométré. Dans un second temps, ils devront réaliser ce même tracé et constater, une 
fois celui-ci effectué, l’écart temporel entre le projet et la réalisation. 
Lors de cette étape, les élèves auront déjà recours à un processus d’imagerie mentale 
lorsqu’ils se décideront sur le chemin à effectuer, et ce avant même de passer aux tests 
chronométrés. 
3. Dans un troisième temps, ils échangeront librement leur circuit avec un autre groupe et 
devront effectuer l’exercice inverse. C’est-à-dire qu’ils commenceront par l’action puis par la 
représentation mentale. Le chronomètre mesurera encore une fois l’écart entre les deux 
réalisations. 
4. Afin de vérifier une éventuelle amélioration, le premier test sera reconduit sur la base d’un 
nouveau trajet et un constat d’amélioration ou non pourra alors être réalisé. 
2.2. Précisions 
1. Il est important de préciser que la rapidité n’est pas un critère de réussite. Un sujet peut 
autant s’imaginer effectuer son tracé en marchant qu’en courant. La priorité est de constater la 
précision de la représentation. 
2. Lors des différents parcours, les étudiants seront autorisés à avancer selon leur volonté, que 
ce soit debout, en marchant accroupis, en sautant, etc. 
3. Les parcours, pour les parties 1 et 4 de l’expérience, ne seront pas identiques afin d’éviter 
tout report de référence temporelle lors de la dernière phase. 
4. Les différents temps moyens devraient se situer aux environs de 60 secondes afin de 
pouvoir observer des écarts significatifs et permettre d’orienter les expériences pour la suite 
de ce travail 
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Matériel :  
Hormis le matériel d’EPS éparpillé dans la salle selon le schéma présenté ci-après, les 
étudiants disposent de deux feuilles. Sur la première figure un tableau dans lequel ils devront 
noter des informations les concernant, tout en respectant leur anonymat, et sur la seconde 
figure le schéma de la salle avec le matériel. 
Feuille 1 : 
 
Remarques  
Ø Sous « Activité(s) sportive(s) », les étudiants doivent indiquer s’ils pratiquent 
régulièrement une activité et s’ils ont déjà eu recours à la représentation mentale  
Ø Le « temps effectué » est le résultat qui est physiquement réalisé alors que le « temps 
représenté » et celui effectué mentalement. 
Ø Pour les expériences n°1 et n°4, le temps de référence (temps effectué) est le même 
pour tous car il est le résultat obtenu par le maître EPS 
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Ø Il est demandé aux sujets de mentionner la nature de leur imagerie (« interne » ou 
« externe ») à chaque partie de l’expérience afin de constater s’il y a un changement 
de la source de l’image. 
Feuille 2 : 
Remarques : 
Ø Une ligne fait office de démarrage et d’arrêt du chronomètre. De ce fait, les élèves 
choisissent librement le point de départ et d’arrivée du moment que ceux-ci se 
trouvent derrière cette marque. 
Ø Il leur est demandé de ne pas choisir, pour l’expérience n°2, un parcours trop difficile 
afin d’éviter les doutes lors du déroulement de l’expérience 
Ø Les phases 2 et 3 de l’expérience sont individuelles bien qu’elle se déroulent par 
groupe. Ainsi, libre à chacun de se représenter au pas de course ou en marchant. Il est 
précisé ci-dessus que la vitesse n’a pas d’importance à partir du moment où les 
étudiants gardent le même pattern de déplacement entre le trajet effectué et le trajet 
représenté. 
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3. Expérience – Secondaire I 
L'expérience qui sera menée consiste à observer entre plusieurs groupes les différences qui 
résultent de l'utilisation ou de l'absence d'utilisation de la représentation mentale lors d'un 
exercice basé sur la vitesse, les passes et la stratégie. Afin de pouvoir vérifier – ou non – la 
conformité de l'hypothèse centrale de cette recherche, trois étapes seront nécessaires afin 
d'obtenir des résultats exploitables. 
1. En premier lieu, il sera important de s'assurer que la technique ne soit 
pas une barrière à la réalisation de cette expérience. Ainsi, comme il 
s'agit d'un exercice de passes et de précision, un premier test permettra 
de s'assurer que tous les sujets participant à l'expérience sont capables 
d'adresser une passe précise et dosée. Pour ce faire, trois élèves (B, C, D) 
sont placés dans des cerceaux à une distance respective de 6m, 9m et 
12m. Ces distances correspondent aux proportions qu'aura l'aire de jeu 
choisie pour l'expérience : un demi terrain de volley agrandi, soit une 
surface de jeu de 12 x 9 mètres. Chacun devra reporter ses résultats dans 
un tableau (cf. Annexe 9). Pour que ce pré-test soit réussi, les élèves qui 
se trouvent dans les cerceaux doivent pouvoir attraper le ballon sans 
sortir un pied du cerceau. Trois essais doivent être tentés par distance L'élève qui effectue le 
test (A) doit annoncer son intention avant d'effectuer une passe afin d'enlever le facteur 
"chance" d'une réussite. De plus, les partenaires de celui qui est testé devront également 
répondre à une attente précise. Celle-ci est la capacité à recevoir une passe. Pour qu'une 
réception soit considérée comme bonne, il faut que le réceptionneur bloque la balle. Pour 
pouvoir juger de la qualité de cet acte, il est nécessaire que la passe soit jugée bonne selon les 
critères énoncés précédemment. Seront en échec les personnes qui ne seront pas à même de 
réussir au moins 6 passes sur 9 à une distance variable (pas plus de deux passes manquées par 
distance) ainsi que les personnes qui auront manqué plus d’une réception.  
2. En second lieu, il sera question de former des équipes homogènes en vue de la partie 
principale, la troisième. Un test cognitif (cf. Annexe 10) est prévu afin de permettre la 
répartition. Celui-ci se compose de quelques questions et situations pour lesquelles l'élève doit 
donner un avis justifié. Une bonne réponse bien justifiée apporte le maximum de point, une 
justification cohérente à une mauvaise réponse – ou inversement – n'enlève que la moitié des 
points et toute mauvaise réponse mal/non justifiée n'apporte pas de point. Ainsi, la séparation 
A 
B 
C 
D 
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se fera selon les résultats obtenus, sachant que quatre équipes seront nécessaires pour la suite. 
Parmi celles-ci, deux équipes seront composées des meilleurs éléments et deux autres à partir 
des élèves moins doués. Ainsi, la moitié des élèves ayant obtenus les meilleurs résultats 
composera les deux équipes appelées "Cognitives +" (C+) et l'autre moitié les deux équipes 
"Cognitives –" (C-) Bien évidemment, aucune mention concernant la manière de répartir les 
équipes ne sera faite aux élèves pour éviter tout découragement ou toute baisse/absence de 
motivation. 
Remarque 
Les élèves qui échoueront au premier pré-test ne seront pas écartés pour autant de 
l’expérience. Ils se verront déclassés et composeront les équipes C- avec les sujets ayant le 
moins bien réussi le second pré-test. Sur l'ensemble de l'expérience, seul un échec en 
réception sera toléré. Cela signifie qu'un sujet peut manquer trois de ses passes mais à au 
moins deux distances différentes et ne bénéficie que d’un "joker" en réception. 
3. La troisième étape est celle qui doit permettre de mettre en évidence les avantages liés à la 
représentation mentale.  
 
L'expérience se présente ainsi :  
 
 
 
 
Règles de l’expérience : 
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Dans ce « jeu », l’équipe qui attaque est toujours la même. L’objectif de cette équipe est de 
déplacer le plus rapidement possible 10 ballons de handball – un à la fois ! – de la corbeille de 
stockage vers l’un des deux caissons ouverts. Pour ce faire, les joueurs n’ont pas le droit de 
marcher avec le ballon dans les mains. Seuls deux pas sont tolérés au moment de mettre la 
balle dans le caisson ou pour s'arrêter après réception d'une passe. Si l’un des ballons sort de 
la zone de jeu ou qu’il arrive en-dehors du caisson lors d’une tentative, l’équipe recommence 
l’action vers la corbeille. Un nombre de ballons supérieur à dix se trouve initialement dans 
celle-ci afin de ne pas faire perdre de temps aux attaquants. 
Le jeu se déroule à 4 attaquants contre 2 défenseurs dans le but de favoriser une réussite plus 
ou moins rapide de l’attaque. 
Les équipes C+ seront en opposition avec les C-. Parmi ces équipes, une des deux C+ et une 
des deux C- bénéficieront d’une approche mentale pour cette expérimentation. Cela nous 
donne donc : 
- Une équipe C+ avec Représentation Mentale => Equipe 1 
- Une équipe C+ sans Représentation Mentale => Equipe 2 
- Une équipe C- avec Représentation Mentale => Equipe 3 
- Une équipe C- sans Représentation Mentale => Equipe 4 
Pour espérer obtenir des résultats permettant de mettre en lumière la représentation mentale, 
l’Equipe 1 sera opposée à l’Equipe 4 et l’Equipe 2 à l’Equipe 3. Lors de ces matches, les 
équipes ne bénéficiant pas du recours à la représentation mentale commenceront en attaque. Il 
y a un double avantage à procéder de la sorte : elles ne bénéficieront pas de modèle pour être 
plus performantes et, à l’opposé, les équipes avec représentation mentale pourront juger des 
performances de leur opposants. Cela devrait leur permettre de se faire une idée de l’évolution 
du jeu et de mettre en place une stratégie adaptée. En plus de cet avantage, cinq minutes leur 
sont accordées avant de commencer la partie en attaque. Durant ce laps de temps, leurs 
réflexions seront guidées par l’expérimentateur sans toutefois imposer des consignes de jeux. 
Attention, les élèves qui n'utilisent pas la RM ne doivent pas se concerter avant le test, qu’ils 
soient en défense ou en attaque car cela supposerait l’établissement de stratégies. 
Les équipes ne joueront pas chacune contre les autres car, en reprenant le principe évoqué, 
après un ou deux matches, certains automatismes viennent et les erreurs sont corrigées, 
diminuant l'aspect visible de la représentation et du travail mental. 
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A la fin de chacun des matches, les participants doivent noter quelle stratégie ou tactique ils 
ont mis/tenté de mettre en place afin de réaliser la tâche demandée. Ainsi, un constat pourra 
être établi quant au fait de savoir quelle nature du travail mental (individuel ou dirigé) aura été 
déterminante. Cet aspect sera alors enrichi par le second pré test qui permet de définir le 
niveau stratégique initial. 
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IV. ANALYSE DES RESULTATS 
1. Secondaire II 
Pour l’analyse des résultats obtenus, quatre grands axes sont choisis : 
 
Ø La généralité, afin de tenter de dégager certains constats globaux 
Ø La distinction par vision, vision interne versus vision externe 
Ø La distinction par sexe 
Ø La distinction entre sportifs et non sportifs. 
 
Il y a une précision qu’il est important de souligner avant de se soumettre à l’analyse des 
résultats obtenus. La partie 1 et la partie 4 sont semblables bien que le tracé de référence ne 
soit pas le même. Dans ces cas-ci, l’expérience se base sur un modèle visuel imposé et 
commun. A l’inverse, les parties 2 et 3, bien qu’elles se déroulent par petits groupes, ont une 
dimension personnelle, tant au niveau des temps réalisés qu’au niveau des temps représentés. 
Cette nuance explique notamment la distinction visuelle qui peut être faite entre les différents 
graphiques. 
La partie 1 de l’expérience fait office de pré-test afin de permettre aux sujets de cerner le 
contexte et les caractéristiques de l’expérience globale. Cela s’avère nécessaire sachant 
qu’aucun d’eux n’a participé à une expérience avant celle qui leur est demandée 
présentement. En se référent au graphique et au tableau de cette première partie (cf. annexes 1 
et 2), nous constatons que dans l’ensemble, la moyenne des écarts entre le temps référent – le 
temps réalisé – et les temps représentés par chacun des sujets est grande et correspond à un 
grand pourcentage d’écart (30%). Cela démontre la difficulté d’aborder une telle nouveauté. 
Les pourcentages d’écart représentant la généralité pour les partie 2, 3 et 4 sont nettement 
inférieurs à la valeur obtenue dans cette première partie et sont même réguliers 
(respectivement 17%, 16% et 17%). Une fois les premières hésitations des étudiants écartées, 
nous constatons également une constance dans les résultats obtenus. Quelque soit la 
distinction effectuée, les valeurs se situent entre 11% et 22% tout au long des trois dernières 
parties. 
Si nous analysons en fonction des axes choisis, hormis l’amélioration apparente entre la 
première partie et les suivantes, nous constatons que la différentiation par genre ainsi que 
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celle entre les sportifs et les non sportifs offrent les contrastes les plus marqués. Dans le 
premier cas, ce sont les femmes qui obtiennent les meilleurs résultats dans la quasi-totalité des 
mesures (moyennes) et dans le second, le même constat s’impose en faveur des sportifs. A 
noter que l’indication faite des proportions dans chacun des tableaux a son importance car en 
cas de faible proportion, une mauvaise représentation de l’un des étudiants modifie fortement 
la moyenne du groupe. 
Concernant la distinction par vision :  
§ Il est intéressant de constater que 18 étudiants ont gardé une perspective identique 
pendant les 4 phases de l’expérience, dont 6 ont une vision interne. 
§ Un seul sujet a affirmé utiliser les deux modes de vision lors des phases 3 et 4. Les 
bons résultats obtenus laissent penser que la vision interne est peut-être favorable. 
§ Pour la statistique, il peut être intéressant de préciser que sur l’ensemble, 37% des 
données ont été effectuées « sous vision interne » (62/168), soit environ un tiers. 
§ Il est possible que l’amélioration constatée entre la partie 1 et la 4 (voire aussi les 
autres) est due à la vision. Les étudiants ont peut-être trouvé leur meilleure source de 
perception au cours de cette expérience. 
§ Aucune information concernant une vision plus précise selon la source de celle-ci 
(interne ou externe ; dans la littérature et les recherches) n’a été trouvée lors des 
recherches préalables à cette expérience, il serait ainsi osé d’extrapoler les résultats 
obtenus. Il est toutefois plus qu’envisageable que les étudiants ayant eu recours à une 
vision interne aient été davantage immergés dans leur test que ceux travaillant par une 
vision externe et il est également possible que la composante kinesthésique ait aidé à 
obtenir des résultats favorables, celle-ci étant davantage présente avec une vision 
interne dans ce contexte. 
 
Concernant la distinction par genre, le grand constat qui ressort est que les femmes obtiennent 
très souvent de nettement meilleurs résultats que les hommes. Plusieurs explications sont 
possibles, comme une meilleure implication et concentration ou encore une maturité accrue de 
la part des femmes. Mais il faut fortement nuancer ces propos car si nous analysons les 
résultats au cas par cas, il en ressort que nous obtenons certains écarts entre les temps réalisés 
et représentés proches ou égales à 0 autant chez les femmes que chez les hommes. 
 
La dernière précision apportée se vérifie lorsque nous nous penchons sur l’analyse des sportifs 
versus non sportifs. Dans l’ensemble des données, les moyennes significatives – donc portant 
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sur les parties 2, 3 et 4 essentiellement – obtenues par les sportifs ont tendance à démontrer 
qu’avoir une pratique sportive régulière favorise l’utilisation de la représentation mentale, 
qu’elle soit consciente ou non. Cela étant, et par extrapolation, travailler en éducation 
physique de manière régulière via la représentation mentale peut mener à des résultats assez 
proches parmi tous les élèves. 
2. Secondaire I 
La phase expérimentation se déroule en trois phases, comme mentionné dans le chapitre 
consacré à la méthode expérimentale choisie. Les parties 1 et 2 de cette démarche seront 
traitées au préalable car hormis quelques commentaires, peu de constats peuvent être émis par 
une analyse des résultats. 
2.1. Partie 1 
Les résultats de la première expérience sont satisfaisants. A l’exception des quelques élèves 
parmi les plus jeunes et de quelques « maladroits » chez les plus âgés, le test s’est bien 
déroulé. Comme cette partie n’est pas éliminatoire, une remarque peut être effectuée quant à 
son objectivité : sachant que lors de la phase principale – la troisième – les rebonds au sol ne 
sont pas interdits, il aurait peut-être été judicieux de permettre un tel usage lors de l’épreuve 
technique. Ainsi, tolérer un rebond aurait probablement permis aux élèves disposant d’une 
force physique moindre de réussir les critères de rigueur. 
2.2. Partie 2 
Le test cognitif (cf. annexe 10) est volontairement composé de questions de difficulté inégale. 
Le but étant de pouvoir distinguer les élèves avec le meilleur bagage cognitif initial des 
autres. Ainsi, il est des questions où chacun peut, avec un minimum de réflexion, apporter une 
réponse correctement justifiée et à l’opposé, d’autres qui font appel à de bonnes 
connaissances théoriques. 
Dans ce questionnaire, 20 points peuvent être obtenus au maximum mais aucun élève n’est 
parvenu à rendre une copie parfaite : 
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!!! !!!!
Nombr
e!d'élèv
es!
Points!5! 7.5! 10! 15!12.5! 18!
Résultats!test!cognitif!
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Les meilleurs résultats sont assez similaires dans les différentes classes retenues pour 
l’expérience : 
 
- 16.5 pour une élève de 6ème 
- 17 pour un élève de 8B 
- 17 pour un élève de 9G 
- 18 pour un élève de 8G 
 
Il est également intéressant de constater un petit écart au niveau des moyennes de classe. 
 
- 11.44 points de moyenne pour la classe de 6ème année (mixte) 
- 12.69 points de moyenne pour la classe de 8G (garçons uniquement) 
- 12.92 points de moyenne pour la classe de 9G (garçons uniquement) 
- 14.09 points de moyenne pour la classe de 8B (garçons uniquement) 
 
Sans chercher à stigmatiser, la différence de potentiel cognitif entre des classes de VSG et de 
VSB peut expliquer cette légère disparité. Entrer dans un test, devoir exposer sa réponse en la 
développant et en la justifiant favorise en effet les élèves souvent qualifiés de « scolaires ». 
Graphique interclasse partie 2 
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Les quelques résultats obtenus vont dans cette voie : le moins bon résultat pour le groupe de 
VSB est de 10 points alors qu’il est de 8 points pour les 9VSG, de 7 points pour les 6èmes et de 
5 points pour les 8VSG. 
Cela ne veut en aucun cas dire que des élèves de VSB sont davantage performants ou 
disposent de meilleures connaissances dans le domaine du sport. Il faudrait un éventail de 
classes-test bien plus large pour chercher à obtenir des chiffres amenant à des conclusions 
fiables. Mais cela n’est en rien l’objectif du présent travail. 
2.3. Partie 3 
A l'aube de procéder à la réalisation de cette dernière partie pratique, nous espérions pouvoir 
obtenir un certain nombre de confirmations. Celles-ci s'intégraient alors dans une démarche 
idéaliste, les résultats devant confirmer la parfaite orientation des expériences. L’indicateur 
central choisi avant la réalisation pratique était la référence chronométrique, qui est reportée 
pour chaque équipe sur les graphiques ci-après. Les tableaux des résultats obtenus (cf. 
Annexes 11 à 14) reprennent et respectent les couleurs attribuées à chacune des équipes dans 
lesdits graphiques pour une meilleures lisibilité des données. Il est nécessaire de préciser que 
les temps obtenus par les différentes équipes dans cette expérience reflètent la mesure 
chronométrique lors des phases de jeu offensives.  
Il est utile de rappeler que les équipes ont les caractéristiques suivantes : en fonction du test 
cognitif (partie 2 de l’expérience), les élèves sont répartis du meilleur au moins bon dans les 
équipes 1 à 4. Les rencontres opposent les équipes 1 à 4 et les équipes 2 à 3, sachant que les 
équipes 1 et 3 bénéficient de la représentation mentale (RM) alors que les équipes 2 et 4 n’y 
ont pas recours.  
En règle générale, nous espérons obtenir un net écart dans le duel équipe 1 versus équipe 4 en 
faveur de l'équipe 1 et dans le second duel, un écart faible entre l'équipe 2 et l'équipe 3. Dans 
cette dernière confrontation, nous voulons observer quelle équipe prendrait l'avantage. Ce 
point devrait étayer le constat de l'importance du travail mental individuel ou guidé. 
Toutefois, les résultats divulgués ci-après n'apportent pas une confirmation concrète quant aux 
espoirs avancés. 
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2.3.1. 8VSG (cf. Annexe 11 pour des résultats complets)  
 
 
 
Les résultats de ce groupe-classe sont volontairement exposés en premier car l’absence 
répétée d’une partie des élèves ont amené à abandonner une partie des matches. Ainsi, seules 
les équipes 2 et 3 ont pu prendre part à cette phase expérimentale. 
A première vue, les valeurs obtenues ne suivent pas l’hypothèse fondamentale de l’étude. 
L’équipe 3 – au bénéfice de la RM – a besoin d’une minute supplémentaire lors du 1er match. 
La principale explication est la découverte de l’activité. C’est en effet elle qui commença le 
cycle de matches en phase offensive. Cette remarque est donc valable pour tous les premiers 
matches de chaque opposition. Le second résultat obtenu est légèrement favorable à l’équipe 
3 même si dans ce cas, il faut également tenir compte de l’opposition : les défenseurs étant au 
nombre de deux et ne jouant qu’une fois dans ce rôle, il est plus qu’envisageable que dans 
tous les cas de figures de cette phase 3, le rapport de force entre la défense et l’attaque ne soit 
pas identique. Cet aspect force à modérer les conclusions lorsque les deux temps obtenus ne 
sont pas à l’avantage de la même équipe. 
La question du déchet technique, qui permet d’expliquer en partie les temps obtenus, peut être 
jugée en fonction de plusieurs indices dont celui du nombre d’engagements. Nous constatons 
que lors du 1er acte, l’équipe 3 a procédé à 30 mises en jeu pour marquer les 10 points 
demandés contre 22 pour l’équipe 2. Ce constat démontre bien la difficulté d’entrer dans une 
nouvelle activité, même si les jeunes ont recours à la RM. Le rapport s’inverse lors de la 
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seconde manche pour passer à 15-19 en faveur de l’équipe 3 où le temps de cette dernière est 
sensiblement meilleur que celui de l’équipe 2. Il semble que lors de la seconde manche, 
l’équipe 3 a davantage mis l’accent sur l’assurance de marquer sur le plus grand nombre 
d’engagements. Ils n’en ont certes effectué que 15 mais le temps moyen par engagement est 
de 7 secondes précises contre 5.74 pour son adversaire.  
L’autre aspect d’efficacité mis en avant dans les tableaux de résultats de ces rencontres est le 
calcul en pourcentage de réussite sur les engagements. Ainsi, nous pouvons constater que lors 
de la première opposition, il n’est que de 33.3% pour l’équipe 3 contre 45.5% et passe à 
66.7% et 52.6% lors de la seconde. Cela démontre bien l’utilité de ne pas s’arrêter 
uniquement à des mesures chronométriques et d’aller plus loin dans l’analyse des situations 
de test. Les différents chiffres montrent qu’il y a eu une amélioration de performance de la 
part de l’équipe ayant recours à la RM. Alors certes, l’aspect chronométrique semble ne pas 
donner raison à l’utilisation de la RM mais cela ne peut cacher une progression dans le cas 
présent. Le temps moyen est défavorable à l’équipe 3 mais il est le reflet d’un premier match 
raté.  
2.3.2. 8VSB (cf. Annexe 12 pour des résultats complets) 
 
 
 
Afin de pouvoir déjà se faire une idée comparative interclasse, nous allons commencer cette 
analyse avec les équipes 2 et 3. Comme pour la classe de 8VSG, c’est l’équipe 3 qui a 
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commencé le mini tournoi de 4 matches. Un problème logistique s’est malheureusement 
produit lors de ce premier match avec un enregistrement vidéo qui ne s’est pas effectué pour 
des raisons indépendantes de notre volonté. Dès lors, de ce premier match, seule la mesure 
chronométrée peut être prise en compte dans l’analyse. Cela n’empêche toutefois pas, il faut 
le rappeler, que la découverte du jeu rend les résultats de cette première rencontre délicats à 
exploiter et que de ce fait, il faut les pondérer. Nous constatons que malgré tout, l’équipe 3 est 
nettement supérieure à la 2 lors des premiers matches et garde un avantage certains lors du 
second (34 secondes de mieux). L’enregistrement vidéo apporte de précieuses indications : 
dans l’équipe 3 se trouve un élève qui fait partie d’un club de handball. La troisième partie de 
l’expérience se déroule selon un principe d’efficacité de passes avec les mains et un ballon de 
handball qu’il faut mettre dans un (deux) caisson. Les images et l’enregistrement de fin de 
match confirme qu’une stratégie basée sur un système de passes rapides a été mis en place par 
l’équipe 3, le tout dirigé par le handballeur. L’indice du nombre de passes par seconde lors du 
second match de cette équipe est de 0.66, soit une marque presque deux fois meilleure que 
celles obtenues par les autres équipes de ce groupe-classe, à l’exception de l’équipe 2 lors de 
son dernier match. Nous constatons également au regard des images et de ce ratio que lors du 
second match, cette dernière équipe a tenté de reproduire un schéma semblable à celui de son 
adversaire avec pour résultat un temps diminué de plus de la moitié (de 288 secondes à 105 
sec). Si nous nous référons au nombre d’essais manqués (un essai manqué est considéré 
comme tel lorsqu’un joueur tente de marquer un point mais échoue dans le dernier geste), 
nous pouvons également constater qu’il y a eu un travail allant dans la réduction des tentatives 
manquées et donc un gain de temps assuré. Cet aspect est d’une importance qu’il ne faut pas 
occulter connaissant l’hypothèse fondamentale de la présente recherche ! Nous cherchons à 
mettre en lumière l’utilité de la RM dans le cadre scolaire en éducation physique. Or, la 
reproduction par une équipe d’une stratégie utilisée par son adversaire quand bien même elle 
n’est pas au bénéfice de la RM prouve qu’il y a bien un aspect mental individuel dans cette 
reproduction. 
Pour revenir aux résultats, il est cette fois encore nécessaire de préciser que l’opposition 
n’était pas la même. Le « leader » de l’équipe 3 en phase offensive défendait lors du premier 
des deux matches, rendant la défense de son équipe plus efficace lorsqu’il était présent sur le 
terrain. Nous constatons encore par l’indice d’efficacité calculé dans le tableau de 8VSB que 
l’équipe 3 est l’équipe qui a obtenu le meilleur rendement (efficacité) de ce groupe. 
L’opposition entre une équipe « 1 » et une équipe « 4 » est censée être la plus inégale. Dans le 
cas de cette classe, au regard uniquement des temps réalisés, nous voyons que contrairement 
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aux attentes, il y a un léger avantage pour l’équipe 4. Toutefois, en analysant davantage 
l’évolution des temps entre le premier et le second match, nous constatons que l’équipe 1 
(avec RM) améliore son résultat contrairement à l’équipe 4 (sans RM), ce qui tend à 
confirmer un recours à un travail mental. Pour rappel, entre chacun des matches, les équipes 1 
et 3 disposent d’un laps de temps pour se concerter et mettre en place une stratégie, gommer 
certaines erreurs ou adapter le positionnement de ses membres. Le principal aspect qui peut 
être mis en lumière dans cette quadruple confrontation est que l’équipe 1 semble avoir 
raccourci la longueur de ses engagements tant d’un point de vue de la durée (de 9.78 sec à 
7.94 sec) que d’un point du vue du nombre de passes (2.9 à 2.4 passes par engagement). 
2.3.3. CYT 6/2 (cf. Annexe 13 pour des résultats complets)  
 
 
 
Quelques remarques s’imposent avant d’analyser les résultats de cette classe. Il s’agit de la 
seule classe mixte présente dans l’expérience. La proportion filles / garçons se présente 
comme suit : équipe 1 une fille et trois garçons, équipe 2 deux filles et trois garçons, équipe 3 
trois filles et deux garçons et enfin équipe 4 trois filles et un garçon. Dès les prémices de la 
phase expérimentale, la classe CYT 6/2 allait servir de « cobaye » pour ces expériences. La 
raison est simple : les élèves qui composent cette classe ont entre 11 et 12 ans, soit l’âge 
auquel l’Être humain atteint le stade des opérations formelles (cf. sous-chapitre « la capacité 
d’abstraction »). Dès lors, la RM n’est peut-être pas la raison qui modifierait un 
comportement.  
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Un autre inconvénient est le déchet technique observé lors de la première partie. En effet, à ce 
moment la question s’est posée quant à savoir si cette classe serait gardée pour effectuer 
l’entier des expériences. La réalisation de la troisième partie confirmera cette inquiétude car 
l’attrait du jeu a, à plusieurs reprises, prit le dessus sur l’aspect « respect des consignes ». De 
nombreuses tentatives « de loin » ont été tentées sans que la précision et la réussite ne soient 
au rendez-vous. Et malheureusement, cela a un impact sur les résultats. Mais il est dès lors 
possible de constater qu’il y a une mauvaise utilisation de la RM, voire une non-utilisation de 
celle-ci puisqu’une stratégie perdante est utilisée.  
La composition des équipes se faisant sur la bases des résultats obtenus lors de la deuxième 
expérience, le jeune âge de ces élèves apporte un autre problème : à 11 ans, il est plus 
qu’envisageable – sans toutefois apporter un gage de certitude – qu’un enfant puisse être 
polyvalent sur un plan moteur sans toutefois pouvoir conscientiser et verbaliser sa pensée lors 
d’un test cognitif. Il se peut donc que la composition des équipes soit biaisée par ce 
phénomène. 
A ces remarques, il faut rajouter celles effectuées pour les autres classes comme l’aspect de 
découverte qui rend la tâche plus compliquée la première fois et la réelle validité des données 
relevées n’en est que davantage remise en doute. Le dernier élément décevant à relever et que, 
si nous observons les résultats obtenus, nous constatons que comme craint, le match entre 
l’équipe 1 et l’équipe 4 n’apporte pas de confirmation du bienfondé du recours à la RM. En 
effet, le second match dure plus de trois fois plus longtemps que le premier pour l’équipe 1 
(de 87 à 274 secondes / de 14 à 33 engagements / de 2 à 9 essais manqués) et l’efficacité 
passe de 71.4% à 30.4% ! L’équipe 4 connaît aussi un léger recul entre son premier et son 
second match qui peut être expliqué par une meilleure défense de la part de l’équipe 1 sans 
que la différence ne soit fulgurante. 
Si nous nous intéressons aux matches des équipes 2 et 3, le tableau semble indiquer que les 
deux matches de l’équipe 3 (en phase offensive) se soldent par des données quasi similaires. 
Toutefois, un malentendu – mentionné par les intéressés lors du questionnement de fin de 
matches – s’est glissé dans ces confrontations : les défenseurs de l’équipe 2 ont discuté entre 
eux entre leurs deux matches défensifs pendant que l’équipe 3 en faisait de même sous le 
contrôle de l’expérimentateur. Ainsi, ils ont échangé leurs impressions et ont pu s’informer 
sur les erreurs à éviter. Ce faisant, obtenir deux fois pour l’équipe 3 des résultats presque 
égaux est plutôt réconfortant et tend à faire penser à une bonne adaptation cognitive. Sur la 
base des valeurs obtenues, nous constatons une timide amélioration de 3 secondes pour 
l’équipe 2 mais une baisse d’efficacité d’environ 10%. Toutefois, il semble que les joueurs 
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ont privilégié une approche plus directe des caissons comme le démontre la moyenne de 
passes par engagement (de 2.2 à 1.7) ainsi que le temps moyen par engagement (6.17 à 4.70). 
Pour résumer, cette classe a davantage servi de test par rapport à l’efficacité du mode 
opératoire choisi. Bien que la jeune moyenne d’âge semble être un désavantage, il est possible 
d’obtenir, en insistant sur la rigueur à tenir, des résultats amenant à certains constats ou à 
avancer des hypothèses plus précises. Toutefois, si le choix est possible – pour une partie 
expérimentale, comprenons-nous – il est plus judicieux de travailler avec des élèves plus âgés 
et, de préférence, sans différence de genre. 
2.3.4. 9VSG (cf. Annexe 14 pour des résultats complets) 
 
 
 
La dernière partie de cette expérience 3 s’est déroulée avec le groupe-classe composé de 
garçons de 9VSG. Malheureusement, les modifications d’horaire et les stages d’une partie de 
ces élèves nous ont contraints à restreindre les expériences. Ainsi, comme ce fut le cas pour le 
groupe de 8VSG, seules les équipes 2 et 3 ont pu s’affronter et apporter à la présente 
expérience quelques enseignements supplémentaires. C’est l’équipe 2 qui a commencé par ses 
deux matches en attaque.  
Le premier aspect analysé est la référence chronométrique. Le constat est immédiat au regard 
du graphique proposé : l’équipe 2 a eu besoin de près de trois fois plus de temps que son 
adversaire pour terminer sa tâche et ce, lors des deux manches. Cela est à peine étonnant 
quand, en comparant les résultats de l’équipe 3 avec tous les autres obtenus (toutes classes 
confondues), nous constatons qu’elle obtient les meilleurs résultats d’ensemble. Mais une fois 
encore, la découverte de l’activité fut un désavantage conséquent. En reprenant les images de 
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ce premier affrontement, le manque d’enchaînement entre les engagements, les nombreux 
ratés et les imprécisions lors des passes ainsi que les hésitations sont flagrants. La seconde 
manche est certes meilleure mais le déchet technique – surtout en réception de passe – n’a pas 
été gommé, aspect qu’une discussion d’équipe aurait probablement permis de rétablir. Les 
chiffres confirment les commentaires avancés : 38 engagements lors du premier match, 22 
lors du second ; 5 puis 2 essais manqués. Cela montre une progression mais semble davantage 
être dû à l’aspect « découverte » lors du premier acte. Il est intéressant de constater que le 
nombre de passes moyen par engagement demeure presque inchangé entre les deux phases 
(2.1 et 2.0) et qu’il en est de même concernant le rythme des passes (0.40 passe par seconde 
pour la première manche, 0.39 pour la seconde). Il y a toutefois une légère amélioration de la 
rapidité des engagements, ce qui plaide à nouveau en faveur de la découverte du premier 
match. La réelle différence se situe au niveau de l’efficacité qui passe de 26.3% à 45.5% entre 
les deux fois. 
Sur la même base, l’équipe 3 obtient des résultats plus que satisfaisants : comme déjà 
mentionné, les temps effectués pour chacune des manches sont les meilleurs obtenus toutes 
classes confondues et nous constatons même une amélioration de 25 secondes lors du second 
match. L’aspect le plus remarquable est peut-être celui des essais manqués : un seul lors de la 
première confrontation et aucun (!) lors de la seconde. Cette équipe a même augmenté son 
rythme de passes (de 0.48 à 0.73 passes/sec) et raccourci la durée de ses engagements. Il n’est 
dès lors pas étonnant de pouvoir constater également une amélioration de l’efficacité mais 
nous ne nous attendions pas à une valeur de 90.9% lors du dernier match. Les discussions de 
fin de rencontre – procédé répété avec chacun des groupes – ont clairement mis en valeur 
l’importance de pouvoir observer l’adversaire dans le rôle opposé. C’est par ailleurs lors de ce 
bilan avec les 9VSG que certains élèves ont verbalisé ce que d’autres n’arrivaient pas à 
énoncer : la discussion et la mise en commun d’idées, l’élaboration d’une stratégie, être 
d’accord sur le placement, etc. ont fortement avantagé ou défavorisé les équipes qui y avaient 
droit ou non. 
Ce groupe-classe apporte de précieuses indications et plaide clairement en faveur de 
l’hypothèse centrale de cette recherche. Ce d’autant plus qu’il s’agit de deux équipes dont le 
niveau de connaissances (d’après le test cognitif) est proche. Une tentative d’explication 
réside dans l’âge des élèves : entre 14 et 16 ans. Il est imaginable que l’expérience accumulée 
joue un rôle mais il ne faut pas négliger la maturation du système nerveux. 
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2.4. Discussion 
Lors de la réalisation des expériences, nous avions mis l’accent sur les mesures 
chronométriques car dans l’immédiateté, il s’agissait de l’une des seules données qualitatives 
et quantitatives disponibles et sur laquelle les élèves pouvaient avoir une influence. Après 
analyse et combinaison des données, il apparaît clair que cette mesure ne peut être le seul 
indicateur de référence quant à une influence de la représentation mentale. Dès lors, l’indice 
d’efficacité apporte davantage de profondeur à l’analyse des différentes situations. 
Malheureusement, nous le constatons au travers des mesures issues des tableaux 
récapitulatifs, ces deux mesures n’offrent pas de généralités et de constats unilatéraux.  
C’est davantage par les améliorations obtenues que par la performance pure que nous 
percevons l’avantage du recours à la RM. Ainsi, bien que les équipes qui ont eu recours à la 
RM n’aient pas toujours les meilleurs résultats temporels, elles ont très souvent pu améliorer 
leur efficacité. Cela démontre bien qu’un important travail cognitif a lieu au moment de 
l’ajustement de la stratégie. Et l’interrogation des élèves à la fin des quatre matches amène la 
confirmation qu’en ayant vécu une première fois l’expérience, les élèves arrivent mieux à 
s’organiser et à savoir quelle solution adopter en fonction des situations. Il en est de même 
concernant le report de l’expérience lorsque les sujets sont amenés à vivre l’expérience dans 
le rôle opposé (défense versus attaque). 
Nous pensions, lors de l’élaboration, que déterminer l’équipe qui commencerait dans un rôle 
offensif (ou défensif) pourrait servir à davantage mettre en lumière l’impact de la RM. Nous 
avons rapidement constaté que ce ne fut pas le cas car l’adversaire – qui joue sans le recours à 
la RM – ne peut être empêché d’analyser le jeu adverse. Cet aspect, constaté dès les premiers 
duels lors du questionnement de fin de rencontre, est important car il démontre bien que par 
l’observation, un élève actionne un processus d’imagerie mentale (RM s’il a déjà un vécu 
moteur correspondant au modèle). 
De manière générale, le constat qui se dégage des discussions entre les matches en phase 
offensive et défensive (ou inversement) est que celles-ci aboutissent toujours à un 
replacement par rapport à ce qui a été observé chez l’adversaire et au rôle que chacun doit 
tenir pour la suite des rencontres. 
Un autre point s’avère problématique : celui des variables présentes dans le mode opératoire. 
Cette recherche s’est effectuée dans des conditions de terrain (appelées également 
« écologiques ») avec les problèmes qui en découlent. Les sujets ne sont pas choisis à 
l’avance en fonction de critères divers tels que le sexe, l’âge ou l’expérience antérieure dans 
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le domaine sportif. De plus, le cadre – scolaire – est prédéfini. Cela amène à observer dans le 
concret de l’enseignement des aspects qu’il serait plus aisé de vouloir vérifier dans des 
conditions de laboratoire avec des sujets choisis selon leur concordance dans les mêmes 
critères que ceux énoncés ci-dessus. Cette situation implique un certain nombre de variables 
dont il faut tenir compte pour dégager des conclusions fiables et précises. Ces variables ont 
été émises dans l’analyse préalable à la présente discussion : la découverte de l’activité ; 
l’opposition défensive changeante ; le déchet technique ; les qualités de certains participants 
favorisant la réalisation de la partie principale de l’expérience ; l’observation inévitable de 
l’adversaire par les équipes n’étant pas au bénéfice de la RM ; la maturité cognitive de 
certains participants ; la prédominance de l’attrait du jeu sur la qualité; la répartition par 
niveau dans les équipes qui devient aléatoire sans un investissement total lors du test cognitif. 
A ces variables, nous pouvons encore ajouter des aspects inhérents au cadre scolaire. La 
motivation et la volonté de l’instant de chaque élève auront un impact important sur son 
rendement, comme cela est le cas lors de toutes les leçons habituelles. Il en est de même 
concernant la période à laquelle se déroulent les expériences. L’école ne se résume 
évidemment pas aux leçons d’éducation physique et souvent, nous sommes confrontés à 
rechercher l’attention et l’intérêt de nos jeunes même lorsque ceux-ci ont à l’esprit une 
épreuve dans une autre branche plus tard dans la journée (un test d’allemand ou la 
présentation d’un exposé par exemple). Le planning a aussi une certaine importance, la 
disponibilité des élèves n’est pas identique si la plage horaire à disposition se situe à la 
première heure du lundi, en milieu de journée ou le vendredi en dernière heure. Ces derniers 
points complémentaires donnent tout son sens à une telle expérience. Nous cherchons en effet 
à travailler au plus proche de la réalité de l’enseignement de l’éducation physique, en 
conditions « réelles ». 
De part ces conditions, il ne faut pas occulter un principe déjà mentionné dans le cadre 
théorique : celui de l’habitude de travailler avec la RM. La grande majorité des sujets n’avait 
jamais conscientisé ce processus, sans toutefois nier y avoir déjà eu recours. La fiabilité et 
surtout l’efficacité de l’imagerie mentale, couplée avec la composante kinesthésique, 
s’améliorent avec la pratique. Cet aspect a été mis en évidence lors de la première série 
d’expériences effectuée avec des gymnasiens. L‘idéal serait donc de reproduire des 
expériences de ce type – sans qu’elles se présentent sous la forme de tests – tout au long d’une 
année scolaire et d’utiliser la présente expérience à titre d’évaluation sommative des acquis 
via le travail mental. Ainsi, les résultats obtenus seraient probablement plus fiables et 
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permettraient de tirer des conclusions et constats précis, voire de déterminer un indicateur de 
référence. 
Le dernier aspect dont il est nécessaire de discuter est celui de la mention faite en introduction 
d’une possible différentiation entre une RM personnelle et une RM guidée par l’enseignant. 
C’est davantage lors des confrontations entre les équipes 2 et 3 – de part leur proximité de 
niveau cognitif théorique – que cet aspect peut être analysé mais il aurait fallu intervenir et 
guider chacune des réflexions de l’équipe 3 pour pouvoir avoir une idée claire de la primauté 
de l’une des deux RM et pouvoir compter sur des résultats unanimes dans les confrontations 
de toutes les classes. Mais le choix a été de donner davantage d’importance aux réflexions 
faites par les élèves tout en s’assurant de leur objectivité.  
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V. CONCLUSION 
La représentation joue un rôle important dans l’entraînement des sportifs d’élite ainsi que 
dans les sports de compétition. De nombreux entraîneurs mentaux composent de plus en plus 
l’entourage des vedettes internationales. L’aspect mental d’une performance n’est plus à 
démontrer. La qualité d’exécution dépend donc en partie de la visualisation préalable qui a été 
faite par le sujet. 
Dans le cadre scolaire, de nombreux travaux cités dans ce travail ont apporté la preuve d’un 
apprentissage facilité et amélioré via le recours à l’évocation des élèves. Cette nécessité de 
s’approprier un objet d’apprentissage est transposable en éducation physique. Ce d’autant plus 
que la pratique des démonstrations – permettant l’activation nerveuse d’un programme moteur 
à venir – est très courante. Ainsi, le rôle de l’enseignant est de s’assurer de la disponibilité de 
ses élèves et de mettre en place des situations permettant à chacun de solliciter les ressources 
nécessaires à cet apprentissage. 
Le recours régulier à la représentation mentale permet d’améliorer la précision de celle-ci. 
Reposant sur le principe du respect temporel et de la mobilité du corps humain (il demeure 
impossible d’imaginer effectuer un mouvement anti-naturel), de simples tests permettent de 
mesurer l’écart entre l’image de soi dont disposent les élèves et la réalité du mouvement. 
Nous avons constaté, grâce au premier cycle d’expériences mené avec des élèves de 
secondaire II, que l’implication et la concentration des sujets sont primordiales dans l’optique 
d’obtenir des résultats exploitables. Ce d’autant plus que le travail qui leur est demandé se 
déroule sur un laps de temps conséquent. Nous avons également pu vérifier l’avantage dont 
disposent les sportifs quant à la précision de la représentation dans ce type de tests et constater 
que le choix de la source d’une vision (interne ou externe) est généralement dû à des facteurs 
personnels et que cette source peut varier selon le type de travail demandé. 
Les enseignements récoltés grâce à ces premiers tests ont également permis d’être plus précis 
quant au mode opératoire à respecter pour la deuxième partie de la présente recherche. Ainsi, 
plutôt que de chercher à reproduire une action sur un laps de temps plus court dans le but de 
poursuivre la vérification de la fiabilité de la RM, nous avons cherché à être plus fidèle à la 
réalité du terrain, c’es-à-dire l’enseignement de l’éducation physique. L’hypothèse centrale se 
retrouve de ce fait renforcée par la direction choisie. Une relation à la pratique du métier 
d’enseignant a toujours été l’un des moteurs de l’étude proposée. 
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Lors de la seconde phase expérimentale, menée au secondaire I, nous avons pu constater qu’il 
y a un ajustement effectué par presque tous les sujets lorsqu’une action se répète, qu’ils aient 
recours ou non à la RM. Nous avons cherché à définir dans un premier temps puis à identifier 
un indicateur de référence permettant de mettre en lumière l’activité et le gain que pourrait 
fournir le recours à la RM dans le contexte d’une leçon d’éducation physique. 
Malheureusement, et notamment pour les raisons avancées ci-dessus, le manque de pratique et 
d’expérience lié à la RM ne permettent pas de définir cet indicateur amenant à des 
vérifications fiables et à l’élaboration de conclusions unilatérales quant à l’apport quantitatif 
d’une pédagogie basée sur la RM. A cet aspect, il faut ajouter les variables constatées lors de 
l’expérimentation choisie et énoncées dans la partie de discussion – comme la découverte de 
l’activité, l’opposition défensive changeante, le déchet technique  ou encore l’observation 
inévitable de l’adversaire par les équipes n’étant pas au bénéfice de la RM pour n’en citer que 
quelque unes aléatoirement – ainsi que le fait que ces tests se déroulent dans des conditions 
écologiques. 
Le mode opératoire peut être remis en question sans toutefois l’abandonner totalement. Mais 
il faudrait soit le reproduire dans des conditions de laboratoire en sélectionnant les sujets pour 
leur uniformité, soit travailler de manière régulière la RM dans le cadre scolaire avec les 
élèves attribués à l’expérience, comme mentionné dans la discussion faisant suite à l’analyse 
des résultats obtenus au secondaire I. Dans un autre cas, il faudrait le repenser afin de 
fortement réduire le nombre de variables, voire les éliminer totalement. 
Au final, il est important de prendre en compte la RM mais il ne faut pas négliger les autres 
actions pédagogiques. Seule, elle ne peut amener à des progrès et un apprentissage 
significatif. Au terme de ce cycle d’expérience, soit au terme d’un laps de temps aussi réduit 
que celui nécessaire à la réalisation des expériences décrites, il est difficile de réponde par 
l’affirmative à notre hypothèse fondamentale. Mais la réfuter signifierait ne pas tenir compte 
de certains résultats encourageants récoltés grâce à notre recherche ainsi qu’aux études – 
mentionnées – menées dans le domaines scolaire français. Nous ne pouvons dès lors que 
nuancer qu’il est objectif de penser que la représentation mentale peut aider à amener des 
améliorations qualitatives dans les apprentissages en éducation physique. 
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1( 4( 274( 33( 96( 9( 2.9( 0.35( 8.30( 30.3%(
4( 1( 128( 17( 41( 3(
134(
2.4( 0.32( 7.53( 58.8%(
4( 1( 140( 22( 47( 5( 2.1( 0.34( 6.36( 45.5%(!
8VSB%Garçons%
équipes( adversaire(défensif( temps((sec)(
nbre(
d'engagements(
nbre(de(
passes(
total(
nbre(
d'essais(
manqués(
temps(
moyen(
(sec)(
moyenne(de(
passe(/(
engagement(
ratio(passes(
/(seconde(
moyenne(
secondes(/(
engagement(
Efficacité((10(
réussites(/(
total(
engagements)(
4( 1( 105( 15( 24( 2(
135.5(
1.6( 0.23( 7.00( 66.7%(
4( 1( 166( 24( 43( 5( 1.8( 0.26( 6.92( 41.7%(
1( 4( 176( 18( 53( 4(
159.5(
2.9( 0.30( 9.78( 55.6%(
1( 4( 143( 18( 44( 1( 2.4( 0.31( 7.94( 55.6%(
3( 2( 127( ?( ?( ?(
99(
(( (( (( ((
3( 2( 71( 14( 47( 2( 3.4( 0.66( 5.07( 71.4%(
2( 3( 288( 49( 108( 14(
196.5(
2.2( 0.38( 5.88( 20.4%(
2( 3( 105( 20( 52( 3( 2.6( 0.50( 5.25( 50.0%(!
8VSG%Garçons%
équipes( adversaire(défensif(
temps(
(sec)(
nbre(
d'engagements(
nbre(
de(
passes(
total(
nbre(
d'essais(
manqués(
temps(
moyen(
moyenne(de(
passe(/(
engagement(
ratio(
passes(/(
seconde(
moyenne(
secondes(/(
engagement(
Efficacité((10(
réussites(/(
total(
engagements)(
3( 2( 163( 30( 56( 7(
134(
1.9( 0.34( 5.43( 33.3%(
3( 2( 105( 15( 39( 3( 2.6( 0.37( 7.00( 66.7%(
2( 3( 101( 22( 44( 3(
105(
2.0( 0.44( 4.59( 45.5%(
2( 3( 109( 19( 48( 4( 2.5( 0.44( 5.74( 52.6%(!
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CYT$6/2$
équipes( adversaire(défensif(
temps(
(sec)(
nbre(
d'engagements(
nbre(
de(
passes(
total(
nbre(
d'essais(
manqués(
temps(
moyen(
moyenne(de(
passe(/(
engagement(
ratio(
passes(/(
seconde(
moyenne(
secondes(/(
engagement(
Efficacité((10(
réussites(/(
total(
engagements)(
3( 2( 114( 18( 47( 7( 113.5( 2.6( 0.41( 6.33( 55.6%(
3( 2( 113( 18( 45( 6( 2.5( 0.40( 6.28( 55.6%(
2( 3( 111( 18( 39( 5(
109.5(
2.2( 0.35( 6.17( 55.6%(
2( 3( 108( 23( 39 3( 1.7( 0.36( 4.70( 43.5%(
1( 4( 87( 14( 31( 2(
180.5(
2. ( 0.36( 6.21( 71.4%(
1( 4( 274( 33( 96( 9( 2.9( 0.35( 8.30( 30.3%(
4( 1( 128( 17( 41( 3(
134(
2.4( 0.32( 7.53( 58.8%(
4( 1( 140( 22( 47( 5( 2.1( 0.34( 6.36( 45.5%(!
8VSB%Garçons%
équipes( adversaire(défensif( temps((sec)(
nbre(
d'engagements(
nbre(de(
passes(
total(
nbre(
d'essais(
manqués(
temps(
moyen(
(sec)(
moyenne(de(
passe(/(
engagement(
ratio(passes(
/(seconde(
moyenne(
secondes(/(
engagement(
Efficacité((10(
réussites(/(
total(
engagements)(
4( 1( 105( 15( 24( 2(
135.5(
1.6( 0.23( 7.00( 66.7%(
4( 1( 166( 24( 43( 5( 1.8( 0.26( 6.92( 41.7%(
1( 4( 176( 18( 53( 4(
159.5(
2.9( 0.30( 9.78( 55.6%(
1( 4( 143( 18( 44( 1( 2.4( 0.31( 7.94( 55.6%(
3( 2( 127( ?( ?( ?(
99(
(( (( (( ((
3( 2( 71( 14( 47( 2( 3.4( 0.66( 5.07( 71.4%(
2( 3( 288( 49( 108( 14(
196.5(
2.2( 0.38( 5.88( 20.4%(
2( 3( 105( 20( 52( 3( 2.6( 0.50( 5.25( 50.0%(!
8VSG%Garçons%
équipes( adversaire(défensif(
temps(
(sec)(
nbre(
d'engagements(
nbre(
de(
passes(
total(
nbre(
d'essais(
manqués(
temps(
moyen(
moyenne(de(
passe(/(
engagement(
ratio(
passes(/(
seconde(
moyenne(
secondes(/(
engagement(
Efficacité((10(
réussites(/(
total(
engagements)(
3( 2( 163( 30( 56( 7(
134(
1.9( 0.34( 5.43( 33.3%(
3( 2( 105( 15( 39( 3( 2.6( 0.37( 7.00( 66.7%(
2( 3( 101( 22( 44( 3(
105(
2.0( 0.44( 4.59( 45.5%(
2( 3( 109( 19( 48( 4( 2.5( 0.44( 5.74( 52.6%(!
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Annexe 14 : 
 
 
9VSG%Garçons%
équipes( adversaire(défensif(
temps(
(sec)(
nbre(
d'engagements(
nbre(
de(
passes(
total(
nbre(
d'essais(
manqués(
temps(
moyen(
moyenne(de(
passe(/(
engagement(
ratio(
passes(/(
seconde(
moyenne(
secondes(/(
engagement(
Efficacité((10(
réussites(/(
total(
engagements)(
3( 2( 65( 14( 31( 1(
52.5(
2.2( 0.48( 4.64( 71.4%(
3( 2( 40( 11( 29( 0( 2.6( 0.73( 3.64( 90.9%(
2( 3( 202( 38( 81( 5(
159(
2.1( 0.40( 5.32( 26.3%(
2( 3( 116( 22( 45( 2( 2.0( 0.39( 5.27( 45.5%(!
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RESUME 
 
Dans le monde sportif, la gestion mentale occupe une place importante dans la préparation et 
l’optimisation des performances. Toutefois, l’apport du « psyché » dans l’amélioration de 
résultats n’est pas exclusif au monde sportif. Des études ont été menées dans le système 
scolaire français mettant en avant les progrès effectués par les élèves grâce à l’utilisation 
d’une pédagogie recourant à l’évocation. 
 
L’évocation, la représentation mentale, l’imagerie mentale ou encore la visualisation sont, à 
quelques nuances près, autant de termes pour qualifier un processus de vision permettant de 
vivre ou de revivre de manière personnelle et intime les événements dans la tête. Se 
représenter un geste permet une activation nerveuse identique à celle produite par la 
réalisation de ce même geste mais sans la production motrice. Il s’agit donc d’un moyen 
d’entraînement supplémentaire. 
 
Ces différents aspects amènent à penser qu’il est possible, en éducation physique, de travailler 
via cette pédagogie de la représentation mentale afin d’améliorer certains fondamentaux voire 
de permettre une acquisition facilitée d’éléments favorisant de nouveaux apprentissages. 
 
Le présent travail s’expose en deux parties : la première a pour cadre le secondaire II et la 
deuxième le secondaire I. La première tâche est de constater ou non la qualité et la fidélité de 
l’image par rapport à la représentation qui en est faite en se reposant sur un postulat simple : 
une personne devant résoudre mentalement un problème prendra autant de temps que si elle 
devait le résoudre par l’action. Cette expérience initiale visant à effectuer ce constat fournit 
une base permettant d’orienter la seconde partie. 
Lors de cette dernière, il est question de répondre à l’hypothèse fondamentale de la présente 
étude, à savoir de déceler si, par le recours à la représentation mentale, des améliorations 
qualitatives et/ou quantitatives sont apparentes dans une pratique proche de celles rencontrées 
en éducation physique. 
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